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INtRoDuCCIóN 
La construcción de instrumentos de medida (estandarizados) en Educación, es 
para muchos, casi una transgresión moral bajo el argumento de que lo educativo 
posee un carácter inconmensurable. Nosotros, evidentemente, nos encontramos en 
una posición diferente, ya que pensamos que lo educativo es tan mensurable como 
cualquier otro aspecto de la vida social de las personas. Pensamos que si se miden 
las actitudes políticas, tendencias de voto, las opiniones. ¿Por qué no se pueden me-
dir aspectos como la capacidad de cálculo o la competencia de un alumno para leer 
o la fluidez lectora?
Esta falsa polémica, en realidad oculta diversas cuestiones entre las que destaca 
el tema de los métodos de investigación, y que creemos que constituyen el substrato 
de la misma. 
Los métodos de investigación han sido siempre, y son, un elemento polémico en 
cualquier disciplina científica básica (Física, Química, Matemáticas, Psicología…), lo 
es aún más en las disciplinas científicas aplicadas (como es el caso de la antropo-
logía, las ingenierías, la arquitectura, etc.) y la polémica se torna en guerra abierta 
en aquellas disciplinas científicas aplicadas que además son de reciente aparición o 
formación, en las que el campo de estudio todavía está en discusión como es el caso 
que nos ocupa de la Psicopedagogía. 
Sabemos que muchas veces el debate metodológico en Psicopedagogía está tru-
fado de intereses corporativistas que intentan plantear el problema como una cues-
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tión de cuotas o de “reparto del pastel”. De esta manera, el debate metodológico se 
constriñe a unos intereses “económicamente” ligados a cada parte, aduciéndose ar-
gumentos como que determinados métodos psicológicos son exclusivos de la Psico-
logía (los psicólogos), o que los métodos didácticos u organizacionales son exclusivos 
de la Pedagogía (los pedagogos). 
En dicho debate, que es de todo menos metodológico, se dan argumentos que no 
sólo no se mantienen en pie, sino que constituyen auténticos monumentos a la de-
magogia, ya que querer circunscribir lo psicológico a los psicólogos y lo pedagógico-
didáctico a los pedagogos, sería como que si a los ingenieros aeronáuticos se les 
prohibiera utilizar la Física porque no son físicos, que a los arquitectos no se les dejará 
utilizar las Matemáticas porque no son matemáticos, o los médicos se les prohibiera 
usar la Química porque no son químicos. 
Partimos, pues, de considerar la Psicopedagogía como nuestro campo de trabajo y 
como disciplina aplicada que pone en práctica métodos de la Psicología y la Pedago-
gía en un contexto tan específico como el escolar. 
En este sentido, coincidimos con lo que señalaban hace ya dos décadas, Gª Vidal 
y Glez. Manjón (1992a:163), cuando al hablar de evaluación psicopedagógica defen-
dían la coincidencia del concepto con el de la perspectiva psicológica, al tiempo que 
sostenían la necesidad de tener en cuenta el carácter educativo/pedagógico que dicha 
evaluación ha de tener siempre. Y es que como señalan dichos autores (1992a: 164): 
Variables tan estrictamente psicológicas como las implicadas en el aprendizaje y el desa-
rrollo, se hacen más complejas y adquieren un grado de singularidad tan elevado al insertarse 
en un sistema dado (con un alto nivel de estructuración estimular), en el que, al menos, inte-
ractúan con variables de tipo sociológico (metas deseables, valores de partida, etc.), episte-
mológico (aprendizaje por materias) y pedagógico-didáctico (modelos, procedimientos, estra-
tegias de enseñanza…). 
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En nuestra opinión, este elevado nivel de problematicidad de lo psicopedagógico 
tiene relación con tres aspectos objetivos, que queremos resaltar: de un lado, la ju-
ventud de la Psicopedagogía como disciplina científica, que apenas hace dos déca-
das que comenzó a eclosionar, lo que hace que haya siempre intentos de taponar su 
desarrollo, por parte de los que “pierden”; de otro, el hecho de usar métodos que son 
habituales en las disciplinas que se disputan el terreno de lo psicopedagógico, pero 
que hemos de recordar que también son usados por numerosas disciplinas; y final-
mente, la enorme complejidad del hecho educativo que hace que en cualquier fenó-
meno estén implicadas numerosas variables psicológicas, sociales, epistemológicas, 
didáctico-pedagógicas, etc., lo que dificulta cualquier tipo de análisis o estudio. 
Partiendo de la idea básica de considerar la Psicopedagogía como una disciplina 
aplicada, que tiene como objeto propio los procesos de enseñanza-aprendizaje, que 
lo son parcialmente de la Psicología y la Pedagogía, y en menor medida a la Socio-
logía y la Antropología, defendemos que la Psicopedagogía sea a la Psicología y a 
la Pedagogía como las ingenierías (la Aeronáutica por ejemplo) lo son a la Física, la 
Química y las Matemáticas. En definitiva, defendemos que la Psicopedagogía sea la 
Ingeniería de la Educación, es decir, como la disciplina científica que busca solucio-
nes a los problemas que se generan en tres dimensiones educativa: los procesos de 
enseñanza, los procesos de aprendizaje y los procesos evaluación. 
Como ingeniería de la educación requiere del uso de instrumentos técnicos que 
permitan mensurar, medir, valorar las habilidades, competencias y logros educativos 
con criterios de calidad aceptables que permitan la retroalimentación necesaria que 
facilite resolver los problemas y dificultades que aparecen en las prácticas educativas.
Y como parte esencial de la solución de los problemas que aparecen en el horizon-
te de esta disciplina, tanto respecto al aprendizaje, como respecto a la enseñanza y la 
evaluación está el reto de construir instrumentos que se planteen superar los proble-
mas que la medida tiene en educación, no abandonando la misma sino resolviendo 
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las dificultades que aparecen en la construcción de los mismos y que en esencia tie-
nen que ver con la fiabilidad, validez y formatividad de los mismos.
Realizada la defensa obligada de la medida en educación, vamos a abordar de 
forma concreta el tema de nuestra tesis doctoral.
La elección de un tema de investigación siempre encuentra razones en la historia 
propia del investigador, en este caso, el haber elegido un tema como el de la evalua-
ción de la lectura inicial, tiene como razones fundamentales las siguientes: 
En primer lugar, porque constituye un ámbito en el que desarrollo como profesional 
desde hace quince años, a lo largo de los cuales he aplicado numerosos instrumentos 
de evaluación, y de una manera generalizada y repetido la Batería Psicopedagógica 
Evalúa-0 (Gª Vidal y Glez. Manjón, 2000-2011) como instrumento para orientar al pro-
fesorado y a las familias, como parte de mis tareas profesionales.
En segundo lugar, porque en el ámbito de la Educación Infantil y, más especifica-
mente, en el campo de la lectura inicial no existen instrumentos de evaluación que 
tengan como finalidad básica la mejora de los propios procesos de aprendizaje-ense-
ñanza evaluados que permitan avanzar hacia una evaluación educativa diagnóstica 
con un claro sentido formativo en línea con lo planteado por el conjunto del movimien-
to EpA (Evaluación para el Aprendizaje) y que señalan numerosos autores (Stobar, 
2010; Gª Vidal, 2010…).
En tercer lugar, porque investigaciones previas en este campo como las realizadas 
por autores como Read, 1971; Erhi, 1978; Lundberg, 1978; Alegría, Pinot y Morais, 
1982; Bradley y Bryan, 1985; 1987; Escoriza, 1986; Liberman, 1991; Tissink, Hamers 
y van Luit, 1993, Rueda, 1995, Jiménez y Ortiz, 1995; Gª Vidal, 1999; Cuetos, 2004; 
… han puesto en evidencia a un constructo hasta hace poco generalizado, como es 
el de la madurez lectora, posicionando la investigación en el estudio de los procesos 
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cognitivos componenciales de la lectura, siendo algunos de estos estudios muy cerca-
nos a mi, profesional y personalmente. 
Y en cuarto lugar, y la razón más importante de todas, es nuestra creencia sobre la 
calidad de la idea que hemos elegido y estudiado, que ha propiciado el que parte la 
investigación haya sido publicada antes de la defensa de la propia tesis, y ello entre 
otras cosas porque es un tema que posee parámetros de calidad, como los siguientes: 
– Es un tema que potencialmente puede resolver un problema práctico, como 
es el de la evaluación de la Competencia Lectora antes de iniciarse la Educa-
ción Primaria.
– Tiene una fuerte relevancia social, ya que una evaluación formativa de la lec-
tura inicial puede contribuir a orientar a profesorado y familias con medidas 
preventivas para una adecuada iniciación en el lenguaje escrito al inicio de la 
Educación Primaria.
–  Posee importantes implicaciones prácticas, ya que podría proporcionarnos un 
instrumento de evaluación temprana que hasta ahora no existe.
– Puede adquirir un fuerte valor teórico, ya que va a ayudar a situar el debate de 
la predicción lectora en los propios procesos componenciales de la lectura y no 
en supuestos factores predictivos.
– Y finalmente, pretendemos contribuir a mejorar metodológicamente la evalua-
ción, proponiendo una metodología evaluativa que impliquen necesariamente 
una interpretación cuantitativa y cualitativa.
Presentado el tema de investigación abordamos el problema de investigación de 
nuestra tesis, que es: construir un instrumento que permita evaluar formativa-
mente los procesos lectores al finalizar la Educación Infantil. Problema de inves-
tigación que podremos descomponer en cuatro objetivos, que tienen relación con las 
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principales críticas que se han realizado desde algunas líneas de investigación a la 
utilización de instrumentos de medida de la lectura inicial, que son: 
1º. Contribuir al conocimiento de los procesos que deben evaluarse en la lectura 
inicial de los alumnos/as.
2º. Construir un instrumento de evaluación que permita identificar los procesos lec-
tores y psicolingüísticos que inciden en la lectura inicial de los alumnos.
3º. Resolver los problemas de validez de constructo que presenta muchas de las 
pruebas y baterías existentes para evaluar la lectura inicial.
4º. Propiciar como parte del propio instrumento un sistema de retroalimentación 
que haga de la propia evaluación un instrumento de intervención educativa so-
bre los procesos lectores o psicolingüísticos que aparecen como puntos débiles 
de la formación de un sujeto o grupo.
Nuestra tesis, por tanto, se enmarca en una línea de investigación aplicada, utili-
zando el conocimiento acumulado por ciencias como la Psicología y la Pedagogía, 
pero específicamente psicopedagógica y pretende contribuir a responder a dos inte-
rrogantes como son:
• ¿Qué procesos lectores y psicolingüísticos conforman la Competencia Lectora 
al finalizar la Educación Infantil?
• ¿Cómo deberían ser los instrumentos de medida para evaluar dichos procesos?
Resumiendo, podrimos señalar que con este estudio nos planteamos el logro de los 
siguientes objetivos:
• Contribuir al conocimiento de los mecanismos que permiten evaluar la compe-
tencia lectora inicial de los alumnos/as.
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• Analizar los procesos lectores y psicolingüísticos que deben evaluarse durante 
la iniciación de la competencia lectora.
• Determinar el tipo de prueba a emplear para cada uno de esos procesos 
que deben evaluarse. 
• Agrupar dichas pruebas en una Batería Psicopedagógica que nos permita me-
dir dichos procesos.
• Aplicar la prueba a una muestra representativa de la población andaluza y española.
• Analizar estadísticamente los resultados de dicha aplicación, estableciendo los 
baremos que correspondan.
En realidad el estudio-investigación realizado responde a dos preguntas básicas: 
¿Qué aprendizajes deberíamos tener en cuenta para evaluar la Competencia Lectora 
al finalizar la Educación Infantil? y ¿cómo debería ser una prueba que sirviera para 
evaluar formativamente la lectura en este nivel escolar?
El presente trabajo, en el que describimos la construcción de una prueba de compe-
tencia lectora para alumnos de infantil, se encuentra estructurado de la siguiente manera:
– En un primer momento, en la primera parte, hemos expuesto el marco teórico 
de nuestra investigación, la iniciación lectora. En el Capítulo 1 desarrollamos 
los procesos implicados en la lectura; abordando en el Capítulo 2 los prerrequi-
sitos de la lectura y en el tercero las perspectivas actuales en la lectura inicial
– En un segundo momento, en la segunda parte, hemos desarrollado el proceso 
de investigación que hemos desarrollado y para ellos en el Capítulo 4 expone-
mos la metodología de investigación utilizada, en el Capítulo 5 el estudio inicial 
y en el Capítulo 6 el estudio experimental.
– Para terminar nuestra tesis doctoral hemos cerrado con un capítulo de conclu-








CoNCEPCIoNES ACtuALES SoBRE LA LECtuRA
Frente a la impresión subjetiva de la mayor parte de los lectores de que leer es 
algo sencillo y espontáneo, los resultados de todos los estudios sobre competencia 
lectora, tanto en Primaria como posteriormente, tienden a indicarnos que para un 
importante número de alumnos y alumnas no es así. Como muestran los informes de 
PIRLS 2011 y PISA 2012, en España, tras la iniciación formal en lectura ya un 6% del 
alumnado presenta un desfase significativo y casi un 20% lo presenta al finalizar la 
educación obligatoria.
Algo especialmente grave, si tenemos en cuenta que estos datos se obtienen tras 
unos siete años de escolaridad regular en PIRLS y doce años en PISA, así como el 
hecho de que estos resultados en los estudios internacionales se vienen manteniendo 
con pequeños cambios desde hace dos décadas, pese a haberse incrementado muy 
notablemente el gasto educativo en ese período.
Sin duda, en esta situación influyen numerosos factores de todo tipo, como el en-
torno sociocultural de procedencia (las tasas de fracaso lector guardan una estrecha 
relación con el estatus), las prácticas escolares, etc. Pero es evidente que también 
están implicados otros factores de índole individual, ya que incluso los países con 
mejores resultados en lectura presentan un importante número de alumnos y alumnas 
que no llegan a alcanzar un uso funcional de la misma, a la altura de las necesidades 
impuestas por la sociedad actual.
En este sentido, si fuese posible identificar de manera temprana quiénes son los 
alumnos y alumnas en riesgo de fracaso y las variables individuales asociadas al 
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mismo, daríamos un gran paso. Ahorraríamos mucho dinero, mucho esfuerzo y, sobre 
todo, mucho sufrimiento a innumerables niños y niñas a los que sus dificultades con la 
lectura pasan una alta factura emocional y reducen enormemente las oportunidades 
de desarrollo personal, social y laboral.
Así se ha reconocido por innumerables profesionales e investigadores que, a lo 
largo del último siglo, han dedicado muchos esfuerzos a este objetivo, proporcio-
nándonos una ingente base de datos, conceptos y métodos desde la que continuar 
su esfuerzo.
Lógicamente, es sobre esa base científica y técnica sobre la que se ha construido 
el proceso de investigación que aquí se presenta, de modo que comenzaremos ex-
poniendo sus principales elementos y haciendo una valoración crítica de los mismos, 
como intrducción a nuestro propio trabajo.
1. La lectura como actividad perceptivo-motriz
Desde los inicios de la investigación psicopedagógica sobre la lectura, en el primer 
tercio del siglo XX, ésta fue concebida como una actividad esencialmente caracte-
rizada por la percepción de unos signos gráficos (las letras) que son convertidos a 
sonidos del habla (fonemas) mediante un conjunto reducido de reglas de conversión, 
y a la que se le añaden los conocimientos lingüísticos necesarios para la interpreta-
ción del mensaje. En palabras de Fernández, Llopis y de Pablo, 1977: 14), “leer es 
desentrañar unos signos gráficos y abstraer de ellos un pensamiento (…) supone una 
percepción de signos gráficos dispuestos ordenadamente en una determinada direc-
ción; su identificación con los sonidos correspondientes; abstracción del significado de 
estos signos y asociación con el lenguaje hablado”.
Se trata de un punto de vista que se ha dado en denominar perceptivo-motriz por-
que sostiene que lo específico de la lectura es la capacidad de reconocer símbolos vi-
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suales y asociarlos a sonidos, siendo el resto de los aspectos de la misma habilidades 
lingüísticas que no difieren en lo esencial de las utilizadas para la comprensión oral.
Partiendo de esta tesis, se entiende que cuando un individuo sin discapacidad cog-
nitiva o sensorial, y con las adecuadas oportunidades educativas, no aprende a leer 
correctamente, sus dificultades deben estar relacionadas con esos procesos percep-
tivos y perceptivo-motrices propios del acto lector, por lo que esta concepción de la 
lectura fue siempre aparejada a una perspectiva neuropsicológica de sus dificultades.
Como señalan García Vidal y Glez. Manjón (2000), desde este punto de vista las 
dificultades de aprendizaje de la lectura no serían sino la expresión de una disfunción 
o de un retraso madurativo de un conjunto de funciones neuropsicológicas básicas, ya 
sea gnósicas, práxicas o gnósico-práxicas.
– Las funciones gnósicas hacen referencia a la facultad de reconocimiento ba-
sado en la formación de “esquemas sensoperceptivos” auditivos, táctiles, vi-
suales... Dependiendo de si estos esquemas incluyen representaciones mono 
o multisensoriales, las funciones gnósicas serían simples (basadas en el pre-
dominio de un determinado analizador: gnosias auditivas, tactiles, etc.) o com-
plejas (basadas en la integración de más de un esquema simple: gnosias viso-
espaciales, espacio-temporales, etc.).
– En cuanto a las funciones práxicas, se definen como procesos que tienen como 
agente principal el analizador cinestésico-motor, es decir, esquemas que inte-
gran las aferencias músculo-esqueléticas con acciones motrices.
– Cuando los esquemas práxicos se integran con las aferencias procedentes de 
los sistemas perceptivos se formarían los esquemas perceptivo-motores. Inclui-
rían los estereotipos motores verbales, que serían el fundamento neuropsicoló-
gico de la elocución.
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La concepción perceptivo-motriz de la lectura, no obstante, no fue nunca una teoría 
única, sino una perspectiva general o “enfoque” desde el que se propusieron diversas 
teorías a lo largo de los años  (Myers y Hammill, 1982; García Vidal y Glez. Manjón, 2000).
Una de las más influyentes en su momento fue la de Newell Kephart, quien entre los 
años cincuenta y sesenta desarrolló tanto un modelo “psicopatológico” de las dificulta-
des de aprendizaje como un sistema de tratamiento de las mismas. Según su propues-
ta, todas las dificultades de aprendizaje tendrían como base común en el retraso en la 
formación de ciertas generalizaciones básicas (“esquemas”) relativas a las capacida-
des motrices generales, la coordinación ojo-mano, la lateralidad, la direccionalidad, el 
control ocular, el predominio lateral, etc. que se irían adquiriendo por etapas:
– Etapa práctica: el niño manipula físicamente objetos, sin dar muestras de perci-
birlos como algo distinto de su propia actividad,  formándose como “generaliza-
ciones básicas” el control postural, el mantenimiento del equilibrio, el esquema 
corporal (resultante de la observación de los movimientos de las partes del 
cuerpo y de las relaciones de esas partes entre sí y con los objetos externos), 
la direccionalidad, la sincronía, la sucesión práctica y la continuidad práctica 
(comienzo de la discriminación entre figura y fondo.
– Etapa subjetiva o perceptivo-motriz: en esta etapa, el conocimiento perceptivo 
y motor se refieren siempre al propio yo corporal, siendo lo esencial en ella 
las “generalizaciones motrices” del contacto (esquemas de las acciones de al-
canzar, agarrar y soltar) y la locomoción, que son la base de la percepción 
de las formas. También se desarrolla la percepción del espacio a partir de las 
generalizaciones locomotrices y aparece las generalizaciones de coordinación 
perceptivo-motriz y de lateralidad objetiva.
– Etapa objetiva: se adquiere la percepción de la configuración total del objeto, 




Para Kephart, las dificultades en el aprendizaje de la lectura, la escritura, la aritméti-
ca… serían el resultado de retrasos y/o anomalías en este proceso (tanto más graves 
cuanto más precoz la etapa afectada), por lo que su tratamiento no podría consistir 
sino en el entrenamiento para restaurar el proceso evolutivo normal. Algo que se con-
seguiría a través del entrenamiento sensomotor, el entrenamiento del control ocular y 
el entrenamiento de la percepción de formas.
También gozó de gran repercusión en su momento el modelo desarrollado por 
Frostig y Horne, para quienes las funciones perceptivo-visuales serían la clave de la 
lectura y no constituirían un todo homogéneo, sino un conjunto de habilidades percep-
tivas y perceptivo-motrices diferenciadas que, en el desarrollo normal, se adquirirían 
entre los tres y medio y los siete años.
De acuerdo con estos investigadores, la principal causa de las dificultades sería un 
retraso madurativo o una disfunción en este conjunto de habilidades, que podemos 
resumir como sigue (Myers y Hammill, 1982):
– Coordinación viso-motriz: capacidad de integrar la visión con los movimientos 
manuales. En particular, se evalúan las necesarias para manejar lápiz y papel.
– Percepción figura-fondo: capacidad de seleccionar un centro de atención parti-
cular entre una masa de estímulos desentendiéndose de éstos últimos.
– Constancia de formas: capacidad de reconocer que una figura puede variar de 
tamaño, textura o posición sin por ello alterar su forma básica.
– Posición en el espacio: capacidad para distinguir una forma determinada de 
otras figuras, ya sea que se presente en una posición idéntica, rotada o inversa.
– Relaciones espaciales: capacidad de percibir dos o más objetos con relación a 
uno mismo entre sí, en el plano gráfico bidimensional.
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Junto a estas propuestas más centradas en las funciones motrices y visuales, di-
versas teorías perceptivo-motrices dieron especial importancia a las funciones de per-
cepción auditiva (en particular, auditivo-verbales) a partir del trabajo de autores como 
Wepman (autor del conocido test de discriminación de pares mínimos) u Osgood.
De ellas surgió a principios de los sesenta el modelo “psicolingüístico” de Kirk, que 
adquirió gran relevancia al estar asociado a un instrumento de evaluación que, según 
su autor, permitía detectar con precisión los déficit y retrasos subyacentes a las dificul-
tades de aprendizaje individuales, el ITPA.
Para dicho modelo, el papel de las funciones neuropsicológicas en el aprendizaje 
depende en parte del logro alcanzado en cada una de ellas, pero también de su orga-
nización en varios niveles:
1) Funciones de nivel representativo:
– Proceso receptivo (decodificación): capacidad para comprender e interpretar 
estímulos auditivos y visuales significativos. Incluyen:
• Recepción Auditiva.
• Recepción Visual.
– Proceso organizativo (asociación): capacidad para relacionar, organizar y 
manipular símbolos visuales o auditivos. Incluye:
• Asociación Auditiva. 
• Asociación Visual.
– Proceso expresivo (codificación): capacidad para emplear símbolos verbales 





2) Funciones de nivel automático:
– Proceso de cierre: capacidad para completar un estímulo muy familiar del 
que se presenta sólo una parte. Incluye:
• Cierre Gramatical.
• Cierre Auditivo.
• Mezcla de sonidos.
• Cierre Visual.
– Procesos de memoria secuencial: capacidad para recordar de inmediato  
una secuencia de estímulos visuales o auditivos. Incluye:
• Memoria Secuencial Auditiva.
• Memoria Secuencial Visual.
Pese a su amplia difusión durante décadas, entre los años setenta y ochenta del 
pasado siglo estos modelos fueron perdiendo influencia en el ámbito científico, prin-
cipalmente por la acumulación de evidencias contrarias a sus principales supuestos. 
En palabras de Myers y Hammill (1982: 275), “la mayoría de los autores dudan de la 
eficacia de los sistemas perceptivo-motores y tienden aún a ser más escépticos res-
pecto a los sistemas psicolingüísticos”.
2. La perspectiva cognitiva
La acumulación de evidencia contraria a los modelos perceptivo-motrices llevó des-
de los años setenta al desarrollo de alternativas tanto desde una perspectiva conduc-
tual de la lectura (González Portal, 1984) como desde la entonces incipiente psicolo-
gía cognitiva o del procesamiento de la información (Crowder, 1985).
Por lo que respecta al enfoque conductual de la lectura, contribuyó sin duda al desa-
rrollo de una visión más completa y detallada de la misma. Mediante el análisis de ta-
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reas, llevó a diferenciar diferentes conductas lectoras donde previamente era frecuente 
un enfoque más holístico, distinguiendo entre la precisión en el proceso de decodifi-
cación, la rapidez con que se realiza dicho proceso, la decodificación de los aspectos 
prosódicos y la comprensión lectora (González Portal, 1984; Toro y Cervera, 1980).
Finalmente, sin embargo, ha sido el enfoque del procesamiento de la información el que 
se ha mostrado más productivo desde un punto de vista tanto teórico como práctico, al 
asumir la diversidad de elementos del acto lector evidenciadas por el análisis conductual, 
pero añadiendo un análisis de los procesos cognitivos subyacentes a cada uno de ellos.
2.1. Aspectos generales
Un hito fundamental en el desarrollo de esta perspectiva fue la publicación en 1971 
del trabajo de Gough “Un segundo de lectura”, donde diseccionaba desde el punto 
de vista de los microprocesos y representaciones mentales implicados la actividad de 
decodificación de lo escrito, mostrando que desde el mismo era posible una compren-
sión más profunda y precisa del acto lector.
Este trabajo fue el comienzo de una gran cantidad de estudios sobre la actividad 
lectora llevados a cabo mediante una combinación de técnicas experimentales y clí-
nicas (con pacientes que habían perdido selectivamente determinadas habilidades 
de lectura tras una lesión cerebral), que permitieron el desarrollo de modelos más o 
menos detallados de la misma en adultos, en adultos con daño cerebral adquirido y, 
posteriormente, en niños en proceso de aprendizaje lector (Crowder, 1985).
Básicamente, dichos modelos conciben la lectura como una actividad psicolingüís-
tica compleja en la que diversos procesos subléxicos, léxicos, sintácticos, pragmáti-
cos… interactúan entre sí y con el conocimiento previo del lector para construir signi-
ficados a partir del texto (Crowder, 1985; De Vega et al., 1990; Cuetos, 1990; García 
Vidal y Glez. Manjón, 2001; García Madruga, 2006). Una actividad que no puede 
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reducirse, en absoluto, a la simple percepción de unos grafismos, ya que lo esencial 
en ella es la transformación de símbolos lingüísticos en significados. 
Para producir esa transformación, los modelos cognitivos de la lectura postulan un 
sistema de procesamiento en el que los elementos clave son determinados procesos 
que actúan sobre la información y determinadas representaciones almacenadas en la 
memoria a partir de la experiencia previa del lector:
– Procesos perceptivos: responsables de la captación e interpretación del input 
visual, en un primer momento se encargan de transformar ese input en algún 
tipo de código viso-espacial y almacenarlo unos milisegundos en la memoria 
sensorial, con objeto de compararlo con las representaciones gráficas y orto-
gráficas almacenadas en la memoria a largo plazo y “reconocerlo” como de-
terminadas letras o secuencias de letras. En las fases iniciales del aprendizaje 
lector, se trataría de procesos voluntarios o controlados, pero con la práctica de 
la lectura tenderían a convertirse en procesos automáticos e involuntarios.
– Procesos de acceso léxico: los modelos cognitivos postulan que nuestra ex-
periencia como hablantes de una lengua y como lectores da lugar a la forma-
ción de una serie de representaciones mentales de las diversas dimensiones 
de las palabras en la memoria a largo plazo y definen la decodificación como 
un proceso de acceso a esas representaciones. El llamado léxico interno o 
lexicón (conjunto de las citadas representaciones existente en nuestra MLP) se 
concibe como una red de representaciones semánticas, auditivas, fonológicas, 
ortográficas y visuales diferentes entre sí, pero relacionadas, de manera que 
leer sería acceder a esa red a partir del reconocimiento de las formas escritas. 
Un reconocimiento que, como comentaremos en un momento, puede llevarse a 
cabo a través de diferentes procesos de acceso al léxico.
– Procesos sintácticos: son los responsables del procesamiento de las relacio-
nes sintácticas y gramaticales entre las palabras, tanto dentro de cada oración 
como entre oraciones (procesamientos de las co-referencias).
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– Procesos semánticos y pragmáticos: procesos responsables del análisis del 
significado explícito e implícito de cada enunciado, así como del establecimien-
to de relaciones entre el significado de cada enunciado y el de los demás, utili-
zando el conocimiento previo disponible del lector.
Una cuestión importante en estos modelos es que, en general, postulan un fun-
cionamiento interactivo y en paralelo de estos diferentes procesos a lo largo del acto 
lector, es decir, definen la lectura como un procesamiento de lo escrito que se da en 
ciclos sucesivos y con cooperación de los procesos perceptivos, de acceso léxico, 
sintáctico, semánticos y pragmáticos:
“Al leer un texto el sujeto comienza guiado fundamentalmente por el mismo, procesando la 
información de manera ascendente. Sin embargo, en la medida en que este proceso aporta 
al lector un núcleo de información, éste activa un pequeño número de datos o esquemas de 
conocimiento que permiten integrar la información y ayudan en la comprensión de las frases 
siguientes, dado que restringen los valores que pueden tomar las variables (letras, sílabas, pa-
labras, frases) al inducir la realización de ciertas inferencias sobre aspectos no especificados 
en el texto, y no otras. El sujeto construye, pues, un modelo a partir de los esquemas activados 
por los elementos iniciales del texto, modelo que va siendo precisado progresivamente a medi-
da que la información inicialmente implícita se va haciendo explícita” (Alonso y otros, 1992:14).
No obstante, se considera que esta interacción varía en función de parámetros 
como la familiaridad del lector con el contenido, el contexto de lectura… o el dominio 
de las habilidades lectoras. Así, en las fases iniciales de aprendizaje de la lectura el 
procesamiento tiende a ser más serial y estar más guiado por los procesos de acceso 
al léxico, sería un procesamiento data driven o ascendente; en cambio, en los lecto-
res más experimentados los procesos semánticos tendrían mayor importancia, dando 
lugar a un procesamiento descendente o concept driven: la interacción exige recursos 
de memoria de trabajo, de modo que sólo cuando se produce la automatización de los 
procesos de bajo nivel a través de la práctica, con la consiguiente liberación de recur-
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sos cognitivos, es posible su funcionamiento en paralelo , el cual es a su vez condición 
indispensable para el logro de una lectura hábil y eficaz (Just y Carpenter, 1982).
2.2. Los procesos de acceso al léxico
Teniendo esto en cuenta, aunque la lectura tiende a ser un proceso interactivo y en 
paralelo en todo momento, cuando –como es nuestro caso- el interés se centra en el 
aprendizaje inicial de la misma es importante centrar la atención en los denominados 
procesos de acceso léxico.
En relación a los mismos, como responsables del proceso de decodificación de la 
palabra escrita, son numerosos los estudios de todo tipo llevados a cabo desde que, 
en los años 60, Morton propusiese su conocido modelo del logogén, aunque como 
señalaba Chang (2003) hoy por hoy el modelo más aceptado sigue siendo el llamado 
modelo de doble ruta de Coltheart y colaboradores, conocido en la actualidad como 
modelo DRC o modelo de doble ruta en cascada (Coltheart et al., 2001).
Figura 1. Modelo de doble ruta en cascada (Chang, 2003: 15).
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Como puede verse en la figura anterior, este modelo (al igual que el resto de mode-
los cognitivos) postula la lectura de palabras como un proceso de acceso al sistema 
semántico (representaciones semánticas del lexicón en nuestra MLP) a partir de la 
forma escrita, estableciendo dos vías o rutas de procesamiento alternativas para ello. 
Una de ellas, que se ha dado en llamar ruta directa, léxica u ortográfica, basada en el 
reconocimiento inmediato de la misma por emparejamiento con las representaciones 
visuales de palabras guardadas en la MLP (ortographic input lexicon); la otra, llama-
da ruta indirecta o fonológica, basada en la recodificación fonológica del estímulo 
mediante aplicación de las reglas de conversión de grafema a fonema del idioma 
(grapheme-phoneme rule system).
De acuerdo con el modelo, cuando observamos una palabra escrita ambas rutas 
de procesamiento se ponen en marcha de forma paralela y finalizan cuando consegui-
mos acceder al significado, siendo importante no perder de vista algunas consecuen-
cias de esta forma de proceder: 
– En primer lugar, que el acceso al significado de la palabra escrita queda ga-
rantizado mediante la ruta directa u ortográfica, pero no al leer siguiendo la 
ruta indirecta o fonológica, que puede dar lugar a la oralización de lo escrito 
(speech) sin haber alcanzado el sistema semántico. Lo que explica el fenómeno 
tan extendido en los niveles escolares de lectura vulgarmente conocido como 
“leer como un papagayo”.
– En segundo lugar, que al ser la ruta directa mucho más rápida, cuando tiene 
éxito en el acceso al significado detiene el proceso antes de que la ruta indirecta 
haya llegado a su fin.
– Finalmente, el procesamiento en paralelo mediante ambas rutas explicaría lo 
que a veces se ha descrito como procesamiento “visual-fonológico”, es decir, 
un tipo de lectura en donde determinadas partes de una palabra son procesa-
das por vía directa, mientras que otras lo son por vía fonológica (por ejemplo, al 
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leer una forma verbal: el lexema se reconoce de forma directa mientras que los 
morfemas de tiempo, modo y persona se decodifican por vía indirecta).
2.2.1. La lectura a través de la ruta léxica o vía directa
Es un tipo de lectura que tiene lugar cuando el lector cuenta en su memoria con una 
“re-presentación” de la palabra escrita; una representación que al ser de una imagen será 
de tipo visual (el lector de Braille contará con representaciones no visuales, sino táctiles, 
de las palabras escritas), por lo que lo que Coltheart y sus colaboradores denominan léxi-
co de input ortográfico a menudo se denomina, de forma más simple, léxico visual. 
Una persona con años de experiencia de lectura tendrá un enorme léxico visual, 
formado por miles de representaciones visuales de palabras escritas, mientras que 
el de un niño de segundo curso de Primaria probablemente estará formado por sólo 
unas pocas decenas de representaciones visuales; por eso el primero lee mediante 
la ruta léxica la mayor parte de las palabras que aparecen en un periódico, en los 
anuncios publicitarios, en un libro de texto de Primaria... mientras que el segundo sólo 
podrá leer de este modo esas pocas palabras de las que ya ha formado una imagen 
visual que ha guardado en su memoria. Esto es así no porque el niño sea más joven 
e inmaduro, sino porque su experiencia con lo escrito es muchísimo menor (García 
Vidal y Glez. Manjón, 2001). 
El lector novato se diferencia del experto, pues, por la cantidad de palabras que 
puede leer por vía directa (que depende directamente del tamaño de su léxico visual), 
pero también en el tiempo que tarda en reconocer cada palabra: como lee menos a 
menudo que el experto, el novato “refresca” menos las representaciones visuales de 
las palabras que tiene en su memoria, de modo que tarda algo más en reconocer 
cada una de ellas, aunque apenas sea unas milésimas de segundo en cada palabra 
(al igual que tardamos algo más en reconocer el rostro de un conocido al que vemos 
de año en año que el de las personas que miramos a diario).
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Más allá de estas diferencias, el proceso que el experto y el novato siguen cuando 
usan la ruta directa para leer una palabra es, básicamente, el mismo: (1) observan la 
palabra escrita y la comparan con las “fotocopias” de que disponen en su léxico visual 
(por supuesto, no se trata de un proceso consciente ni voluntario, sino de un fenóme-
no perceptivo automático); (2) una vez identificada, acceden a los significados que 
tienen asociados a ella en su memoria. 
La expresión “acceder a los significados” resulta extraña, ya que solemos tener la 
impresión de que el reconocimiento de una palabra y la comprensión de su significado 
son procesos simultáneos, pero lo cierto es que no es así, ya que los significados  de 
las palabras (sus “representaciones semánticas”) se encuentran almacenados en un 
lugar de nuestra memoria diferente al léxico visual. Comprender una palabra es algo 
diferente a reconocerla visualmente, de modo que cuando se lee por vía directa hay 
que acceder primero al léxico visual y, a continuación, acceder desde éste hasta el 
sistema semántico.
Cuando leemos en voz alta, como hay que pronunciar la palabra, es preciso además 
que el lector active a continuación  la correspondiente representación de la palabra 
presente en su phonological output lexicon o léxico fonológico, que se habrá formado 
a partir de la experiencia como “hablante”… pero parece claro que esta última fase del 
proceso, en el caso de la lectura en voz alta, no es propiamente lectura, puesto que 
no afecta al acceso al significado. 
En resumen, la lectura a través de la ruta léxica o vía directa supone los siguientes 
procesos (los dos últimos sólo en caso de lectura oral):
1. Análisis visual de la palabra escrita: procesamiento perceptivo global de la pa-
labra que pretendemos decodificar.
2. Reconocimiento de la palabra: búsqueda y emparejamiento de la palabra pro-
cesada con las representaciones almacenadas en el léxico visual.
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3. Asociación de la palabra reconocida con el significado o los significados exis-
tentes en nuestro sistema semántico.
4. Recuperación en el léxico fonológico de la pronunciación que se corresponda 
con el significado anterior.
5. Producción oral de la palabra.
Digamos para terminar que no todas las palabras que cuentan con una represen-
tación en el léxico visual se reconocen exactamente a la misma velocidad (Cuetos, 
1990, 2008). Este es un modo de lectura siempre muy rápido, pero la velocidad en 
cada palabra depende, entre otros factores, de la familiaridad (es decir, de la frecuen-
cia con que uno se encuentre escrita la palabra), el poco o mucho tiempo que haga 
que se haya leído la palabra en cuestión, su predictibilidad en función del contexto en 
que aparece, la cantidad de “vecinos ortográficos” con que cuenta (es decir, de que 
haya muchas otras palabras parecidas visualmente o no), etc. 
2.2.2. La lectura a través de la ruta fonológica o vía indirecta
Por su parte, la lectura a través de la ruta indirecta consiste, como decíamos, en un 
proceso de recodificación fonológica, es decir, en la oralización (explícita o encubierta) 
de la palabra escrita mediante la aplicación de un sistema de reglas de conversión de 
los grafemas en fonemas. Dada esta circunstancia, el acceso al significado en esta vía 
se produce a través de los mecanismos propios de la modalidad oral y puede, incluso, 
no tener lugar (Crowder, 1985; Coltheart et al., 2001).
Otros aspectos relevantes de esta segunda vía de procesamiento es que resulta 
mucho más lenta que la anterior y exige un uso más intensivo de la memoria de tra-
bajo, que será tanto mayor cuanto mayor sea el número de grafemas que componen 
la palabra. Por ello, si en la lectura por la ruta léxica la variable crucial es la frecuencia 
con que el lector ha leído la palabra (efecto de frecuencia o familiaridad del estímulo), 
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en la lectura por la ruta fonológica un aspecto clave es la complejidad fonológica de la 
palabra, directamente relacionada con el número de fonemas y, por tanto, grafemas 
que la componen: al leer por esta vía no se observa el efecto de frecuencia, pero sí un 
claro efecto de tamaño.
De manera resumida, podemos describir los procesos implicados en este tipo de 
lectura como sigue (Cuetos, 1990, 2008; García Vidal y Glez. Manjón, 2001):
1. Análisis visual: en esta ruta, a diferencia de lo que ocurría en la anterior, el aná-
lisis perceptivo visual  no es de la palabra como un todo, sino que se centra en 
cada una de las letras que la constituyen, las cuales son procesadas secuen-
cialmente, en el orden en que aparecen.
2. Identificación de las letras: si hemos analizado correctamente las letras y las co-
nocemos, el siguiente paso es la identificación de cada una de ellas al comparar 
el patrón gráfico observado con las formas (alógrafos) almacenadas en nuestra 
memoria
3. Conversión a fonemas: una vez que las letras han sido identificadas, se aplican 
las reglas de conversión grafema-fonema (RCGF) propias del código alfabético 
de nuestro idioma y se accede de este modo a los fonemas que codifican.
4. Repaso articulatorio: Los fonemas activados se mantienen en la MCP mediante 
un proceso de repaso articulatorio (bucle fonológico) que permite su integración 
con los que le acompañan. Este proceso puede ocurrir mediante habla encu-
bierta (en el caso de lectores más experimentados) o de habla explícita (en 
neolectores, lectores con retrasos graves de lectura y en situaciones de lectura 
en voz alta).
5. Acceso fonológico al sistema semántico: una vez producida oralmente la ca-
dena de fonemas, con habla explícita o encubierta, ya es posible reconocer 
auditivamente la palabra y acceder al significado o significados asociados a la 
misma en el sistema semántico.
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Algunas cuestiones adicionales que deberíamos tener en cuenta al analizar esta 
ruta de procesamiento de la palabra escrita son las siguientes (García Vidal y Glez. 
Manjón, 2001):
– En el procesamiento secuencial de los grafemas el lector no espera a haber 
cumplido con todos los pasos en uno para empezar con el siguiente; de hecho, 
el lector tiene ante su vista varios grafemas al mismo tiempo y actúa un poco 
como ocurre en las etapas contrarreloj en el ciclismo: se inicia el proceso con la 
primera letra y en cuanto se ha dado un paso o dos se inicia con la siguiente... 
y así sucesivamente, lo que explica que cuanto más “largas” sean las palabras 
haya más probabilidad de error.
– En sistemas alfabéticos como el castellano, no todos los grafemas implican la 
misma dificultad de procesamiento. Por ejemplo, si encontramos la letra G hay 
que comprobar si va seguida de U o de otra letra, lo que no ocurre con la letra 
T. Del mismo modo, en la fase de recodificación fonológica no es igual el pro-
cesamiento de R (que puede recodificarse como /rr/ o como /r/ dependiendo de 
los fonemas adyacentes) que el de P (que siempre se recodifica como /p/).
– Tras haber activado cada fonema, un aspecto esencial al que hasta ahora se ha 
prestado poca atención (algo que está cambiando, como veremos) es el la ve-
locidad a que se realiza el proceso de síntesis fonológica que nos llevará de los 
fonemas (elementos representados por los grafemas) a la sílaba y la palabra.
3. La concepción competencial de la lectura
En los últimos años los modelos cognitivos de lectura se han venido a integrar en 
una concepción más amplia que podríamos denominar “competencial” por poner el 
acento no en los procesos de lectura en sí, sino en el uso funcional de los mismos en 
relación a las necesidades personales, sociales y laborales del individuo.
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Se ha venido a poner, por tanto, el acento en la denominada competencia lectora, 
entendida como parte de la competencia de comunicación lingüística, o capacidad 
para utilizar el lenguaje como instrumento de comunicación, de aprendizaje y de regu-
lación de conductas y emociones.
En nuestro ordenamiento educativo (Ley Orgánica 2/2006 de Educación, modifica-
da por la Ley Orgánica 7/2013 de mejora de la calidad educativa), esta competencia 
de comunicación lingüística se define como un conjunto integrado de conocimientos, 
destrezas y actitudes que permiten expresar pensamientos, emociones, vivencias y 
opiniones, así como dialogar, formarse un juicio crítico y ético, generar ideas, estruc-
turar el conocimiento, dar coherencia y cohesión al discurso y a las propias acciones y 
tareas, adoptar decisiones, y disfrutar escuchando, leyendo o expresándose de forma 
oral y escrita, todo lo cual contribuye además al desarrollo de la autoestima y de la 
confianza en sí mismo. 
La competencia lectora, por su parte, se entiende como la capacidad para buscar, 
recopilar y procesar información, comprendiendo distintos tipos de textos con intencio-
nes comunicativas o creativas diversas, en diferentes contextos sociales y culturales. 
Lo que de acuerdo al Marco común europeo de referencia para las lenguas (MECD, 
2002) implica tanto elementos propiamente lingüísticos, como sociolingüísticos (con-
diciones socioculturales del uso de la lengua) y pragmáticos (uso funcional de los 
recursos lingüísticos sobre la base de escenarios de intercambio comunicativo y do-
minio del discurso, la cohesión y la coherencia, la identificación de tipos y formas de 
textos, la ironía y la parodia).
En el marco del conocido programa PISA, se define como la capacidad de com-
prender, utilizar y analizar textos escritos para alcanzar los objetivos del lector, desa-
rrollar sus conocimientos y posibilidades y participar en la sociedad, “superando la 
idea tradicional de competencia lectora como proceso de descodificación y compren-
sión literal; en lugar de ello, parte de la base de que la competencia lectora comporta 
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comprender informaciones escritas, utilizarlas y reflexionar sobre ellas para cumplir 
una gran variedad de fines” (MEC, 2007:11). 
Las nuevas concepciones de la lectura, por tanto, la entienden como algo complejo, 
basado en la interacción entre la información del texto y el conocimiento extra-textua-
les y que implica la aplicación de varios tipos de procesos a diferentes tipos de textos, 
en diferentes contextos y con diferentes fines u objetivos.
Competencia lectora
Empleo de información que proviene 
esencialmente del texto
Atención a partes 
independientes 
del texto




























Recurso a conocimientos exteriores
al texto
Figura 2. Procesos implicados en la competencia lectora en el modelo PISA (MEC, 2007)
Por lo que se refiere a los procesos, el modelo inicial del programa PISA hacía re-
ferencia a cinco tipos fundamentales: 
a) Obtención de información: consiste en la selección de determinados datos ais-
lados y específicos dentro de un texto, desde la hora de salida de un tren al dato 
necesario para confirmar o refutar una afirmación, pasando por la identificación 
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de un personaje, el número de habitantes de una ciudad... entre otras muchas 
posibilidades. Es, pues, un proceso que no precisa considerar relaciones entre 
los diferentes elementos textuales ni establecer conexiones con elementos aje-
nos al texto en sí, aunque puede implicar cierto grado de dificultad en función 
de la similitud entre datos, el grado en que están categorizados, etc.
b) Comprensión general: el desarrollo de una comprensión general de lo leído 
obliga a adoptar una perspectiva más global y amplia sobre el texto, teniendo 
en cuenta las relaciones entre sus diferentes elementos. Aunque no necesaria-
mente exige establecer relaciones sustantivas con elementos externos (se trata 
de un proceso en donde sigue predominando la información textual), lo cierto 
es que necesita que el lector utilice un mayor número de conocimientos previos: 
identificar el tema del texto, identificar sus ideas principales y secundarias, re-
sumirlo... son habilidades basadas en este proceso.
c) Elaboración de una interpretación: este proceso va un paso más allá del desa-
rrollo de una comprensión general, ya que implica tanto que el lector desarrolle 
una comprensión textual más completa y detallada, como que proceda a rea-
lizar comparaciones, contrastes de información con su conocimiento previo u 
otras fuentes, inferencias sobre la intención del autor, etc.
d) Reflexión y valoración sobre el contenido del texto: este proceso requiere ne-
cesariamente que el lector relacione la información textual con conocimientos 
procedentes de otras fuentes y que proceda al contraste entre ambas y su 
conocimiento previo del mundo. Evidentemente, se trata de un proceso que no 
se puede llevar a cabo sin los anteriores, pero va más allá de ellos tanto en el 
grado de elaboración de la información textual como, sobre todo, en el uso de 
su conocimiento previo y de sus procesos de razonamiento.
e) Reflexión y valoración sobre la forma del texto: este quinto proceso, finalmente, 
implica que el lector se distancie del texto y lo juzgue, evaluando su calidad y re-
levancia no ya en términos semánticos y pragmáticos, sino formales, teniendo 
51
Capítulo	1	•	Concepciones	actuales	sobre	la	lectura
en cuenta tanto su corrección lingüística, como su calidad literaria, la idoneidad 
del estilo y formato en orden al logro de los objetivos del autor, etc.
Sin embargo, la aplicación práctica de este modelo puso en evidencia la enorme 
dificultad de separar de forma adecuada determinados aspectos de algunos de ellos, 
por lo que el modelo final utilizado en estas conocidas evaluaciones internacionales 
los reduce a tres: (a) procesos de obtención de información; (2) procesos de interpre-
tación de textos (anteriores procesos b y c); y (3) procesos de reflexión y valoración 
(anteriores procesos d y e).
En cuanto a las demás variables, PISA considera relevante la diferenciación entre 
textos continuos (narración, exposición, descripción, argumentación, instrucción...) y 
discontinuos (cuadros y gráficos, tablas, diagramas, mapas, formularios...) y entre dis-
tintas situaciones de lectura asociadas a objetivos de satisfacción de intereses perso-
nales, sociales, profesionales o educativos (leer para aprender).
Pensando en la competencia lectora a edades más tempranas, el programa PIRLS 
de la International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA), la 
define como la habilidad para comprender y utilizar las formas lingüísticas requeridas 
por la sociedad y/o valoradas por el individuo, lo que implica elaborar significados a 
partir de una variedad de textos y con una variedad de objetivos (leer para aprender, 
leer para participar en actividades de la comunidad escolar y de la vida cotidiana, leer 
para el disfrute personal), siguiendo un proceso esencialmente constructivo e interac-
tivo que implica el uso de estrategias de lectura eficaces y la reflexión sobre lo que se 
ha leído, tal y como señalan Mullis et al. (2006) en el manual Marcos teóricos y espe-
cificaciones de evaluación. En este modelo se entiende que
“el significado se genera a través de la interacción entre lector y texto en el contexto de una 
experiencia lectora concreta. El lector aporta un repertorio de destrezas, estrategias cogniti-
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vas y metacognitivas y conocimientos previos. El texto contiene ciertos elementos lingüísticos 
y estructurales y se centra en un tema específico. El contexto en el que se desarrolla la lectura 
fomenta los vínculos con ésta y la motivación para leer, y con frecuencia ejerce demandas 
específicas al lector” (MEC, 2009:31).
A partir de esta concepción de la lectura, el modelo competencial de PIRLS consi-
dera que la lectura implica cuatro grandes tipos de procesos:
1. Localización y obtención de información explícita. Incluye el reconocimiento o 
identificación de información relevante para el objetivo de lectura, empleando 
diversos métodos. Las tareas de lectura implicadas en este proceso de com-
prensión serían: Identificar información relevante para el objetivo específico de 
la lectura; buscar ideas específicas; buscar definiciones de palabras o frases; 
identificar el contexto o la ambientación de una historia (p. ej., el tiempo y el 
espacio); encontrar la idea principal (cuando está indicada expresamente).
2. Realización de inferencias directas. Habilidad para obtener información e ideas 
nuevas no expresamente indicadas en el texto, aunque sí implícitas en él. La 
realización de inferencias ofrece al lector la posibilidad de avanzar más allá del 
plano superficial de la lectura y rellenar las lagunas en el significado que a me-
nudo aparecen en los textos. En este proceso se incluyen tareas como inferir 
que un acontecimiento da pie a otro acontecimiento; deducir el propósito princi-
pal de una secuencia de argumentos; determinar el referente de un pronombre; 
identificar generalizaciones efectuadas en el texto; describir la relación entre 
dos personajes.
3. Interpretación e integración de ideas e informaciones. Este proceso incluye in-
terpretar significados, ya sean particulares o el global del texto, más allá del 
sentido concreto de las frases, captar significados implícitos, integrarlos, etc. re-
curriendo para ello a ideas, datos y experiencias que el lector aporta de sus pro-
pios conocimientos. Es un proceso que se pone de manifiesto especialmente 
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en tareas como discernir el mensaje o tema global de un texto, considerar una 
alternativa a las acciones de los personajes, comparar y contrastar información 
del texto, inferir la atmósfera o tono de una historia, interpretar una aplicación al 
mundo real de la información del texto...
4. Análisis y evaluación del contenido, el lenguaje y los elementos textuales. Este 
proceso incluye el análisis y la evaluación del contenido del texto, de su forma, 
estructura y elementos a partir del conocimiento y comprensión del mundo que 
el lector tiene. Ello implica de un modo sustancial utilizar los propios conoci-
mientos sobre el uso del lenguaje y sobre las características de los textos escri-
tos, ya sean éstas generales o específicas de un género determinado, lo que se 
pone de manifiesto en tareas como evaluar la probabilidad de que los aconteci-
mientos descritos pudieran suceder en la realidad, describir cómo el autor ideó 
un final sorprendente, juzgar si la información en el texto es clara y completa o 
determinar el punto de vista del autor sobre el tema central.
En cuanto a los objetivos de lectura en estas edades, diferencia entre dos tipos 
básicos de metas al leer:
– Leer como experiencia literaria. El lector se vale del texto para implicarse en 
acontecimientos, entornos, acciones, consecuencias, personajes, ambientes, 
ideas y sentimientos ficticios, y para disfrutar del lenguaje en sí. Esta lectura 
generalmente se realiza para disfrute personal.
– Leer para adquirir y usar información. El lector no se ve inmerso en mundos de 
fantasía, sino en aspectos del universo real. A través de textos informativos, es 
posible entender cómo es el mundo y cómo ha sido, y por qué las cosas funcio-
nan de la manera que lo hacen. Los lectores pueden ir más allá de la adquisi-
ción de información y utilizarla para practicar el razonamiento y la acción. Este 
tipo de lectura suele realizarse como instrumento para el aprendizaje.
54
Elaboración	de	un	instrumento	de	evaluación	de	la	Competencia	Lectora	al	finalizar	la	Educación	Infantil
Evidentemente, ambos tipos de lectura implican la utilización de textos diferentes, 
de ficción y de estructura narrativa en el primer caso y toda una variedad de textos 
informativos continuos y discontinuos, a menudo con organizadores textuales para 
facilitar la comprensión en el segundo, teniendo en cuenta PIRLS esta variedad de 
textos y propósitos de lectura, así como los contextos de lectura en que los niños y 
niñas participan: 
“Los niños adquieren la competencia lectora a través de una variedad de actividades y 
experiencias enmarcadas en dos contextos principalmente: el familiar y el escolar. Son sobre 
todo el hogar y el centro escolar los dos ámbitos en que los niños ejercitan y desarrollan su 
competencia lectora, sirviéndose de los recursos y actividades, más o menos favorables, que 
se les ofrecen. Algunas de las experiencias lectoras cuentan con una estructura rígida, sobre 
todo las que tienen lugar en el aula como parte de la enseñanza de la lectura; otras, menos es-
tructuradas, ocurren como parte natural e informal de las actividades cotidianas de los niños. 
Ambas son fundamentales a la hora de ayudarles a desarrollar su competencia lectora. Ade-
más, los entornos doméstico y escolar se apoyan o interfieren entre sí, y la interrelación entre 
escuela y hogar es un elemento importante en el proceso de aprendizaje” (MEC, 2009:36).
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LoS PRERREQUISITOS DE LA LECtuRA
A lo largo del último siglo los esfuerzos por predecir el aprendizaje de la lectura han 
sido numerosos, arduos e intensos, como queda reflejado en el capítulo anterior y en 
la amplia bibliografía que aparece al final de este trabajo. 
En este capítulo, vamos a intentar reflejar la evolución de la evaluación de la lec-
tura inicial, desde la perspectiva predictiva, es decir, desde la perspectiva de intentar 
conocer de forma anticipada cómo será la lectura de los niños y niñas. 
La evaluación predictiva de la lectura inicial ha seguido un largo proceso evolutivo 
desde que aparecieran hace ya casi un siglo los primeros test diseñados para los 
prerrequisitos que deberían tenerse para adquirir dicho aprendizaje.
En este capítulo, abordaremos las perspectivas tradicionales, pero todavía vigen-
tes en muchos ámbitos y profesionales en relación con los supuestos prerrequisitos 
que son necesario para aprender a leer. 
1. Primeros pasos: los Reading-Readiness Test
Aunque la preocupación por los posibles condicionantes del aprendizaje inicial de 
la lectura pueda parecernos algo reciente, lo cierto es que las primeras teorías al res-
pecto cuentan ya con casi un siglo. 
En su informe anual de 1925, la National Society for the Study of Education de los 
Estados Unidos mostraba su preocupación por el fracaso en dicho aprendizaje de ni-
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ños y niñas sin ningún hándicap o desventaja aparente, acuñando la expresión reading 
readiness (“preparación para la lectura”) para referirse a la tesis de que ese fracaso 
era debido a la exposición a métodos formales de enseñanza de la lectura cuando 
aún no estaban evolutivamente preparados para ello. Poco después, Washburne y 
Mophett sometieron a prueba esta hipótesis en su conocido estudio de las escuelas de 
Winnetka, concluyendo que sólo los niños y niñas con una edad mental de al menos 6 
años y medio podían beneficiarse de la enseñanza formal y sistemática de la lectura.
1.1. fundamentos de los Reading-Readiness Test
El estudio de Winnetka, no obstante, fue sólo uno más de los muchos trabajos reali-
zados en este ámbito durante los años veinte y treinta del pasado siglo, como muestra 
el hecho de que ya en fecha tan temprana como 1939 Gates, Bond y Russell publica-
sen una primera revisión del “estado del arte” en el mismo en su monografía Methods 
of determining reading-readiness. 
En estos primeros momentos, en cualquier caso, la “preparación para la lectura” 
no se entendía aún en el sentido madurativo “fuerte” (Molina, 1981) que el constructo 
adquiriría más tarde, sino como una madurez evolutiva básicamente experiencial. En 
palabras de Gates (1939:497),
“En el momento de acceder a la escuela, los niños han adquirido ya ciertos tipos de infor-
mación y habilidades que representan estadios en el progreso hacia la lectura (incluso si aún 
no pueden leer una palabra) de los que harán uso directo en su posterior progreso lector”. 
Al mismo tiempo, como ocurría en los demás ámbitos del movimiento de desarrollo 
de los test psicológicos por aquella época, no se partía de un cuerpo teórico predefi-
nido, sino de una estrategia puramente empírica y funcional:
“Nos impresionó el hecho que algunos niños fracasasen en el aprendizaje de la lectura 
pese a presentar un nivel mental igual o superior al de otros, para los que el aprendizaje de 
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la lectura se había dado normalmente en la misma clase, con el mismo maestro (…) En breve 
nos convencimos de que había que procurar captar la estructura íntima de todo el proceso de 
aprendizaje y no quedarse en la verificación de la agudeza sensorial o de procesos aislados. 
Era preciso planear una serie de pruebas sintéticas, puramente funcionales” (Filho, 1933: 36).
Partiendo de esta perspectiva, el desarrollo de Reading-Readiness Tests fue nota-
ble, publicándose un importante número de test, muchos de ellos revisados, actuali-
zados periódicamente y utilizados hasta prácticamente el momento actual. Algunos de 
ellos tan conocidos como el Gates-MacGinitie Reading-Readiness Test, el Metropoli-
tan Readiness Test, el Lee-Clark Readiness Test, los Tests ABC de Lourenço Filho o el 
Murphy-Durrell Reading-Readiness Test.
1.2. Prueba más representativa: test ABC
En nuestro país la prueba más representativa de los Redding Readiness Tests es 
sin lugar a dudas el TEST ABC (Filho, 1933/1960), que en realidad fue el único que 
se edito en nuestro país. 
Se trata de un conjunto de tests que tienen su base en una concepción claramente 
maduracionista. En palabras de su autor 
“el nivel de madurez funcional que suponen los procesos de lectura y escritura, plantean 
un nivel de madurez:
a) de las coordinaciones cinemáticas o de movimientos en general, y, particularmente, de 
las coordinaciones visual-motrices y auditivo-motrices que condicionan la conducta de 
la copia de figuras y la capacidad de pronunciación;
b) de la que condicione la resistencia a la inversión, en la copia de esas figuras, y resis-
tencia a la ecolalia en el lenguaje oral.
c) de la que permite resistencia a la fatiga, y así, un mínimo de atención dirigida;
d) de la que facilite la memorización auditiva, para figuras y frases…”.
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El test ABC, consta de 8 substests de aplicación individual que evalúan diferentes 
funciones.
– Substest 1: Reproducción de Figura. Es una prueba de coordinación visomoto-
ra en que al niño se le pide reproducir 3 figuras geométricas. Se presenta la de 
mayor complejidad a continuación.
– Subtest 2: Evocación de Objetos. Mide memoria visual y capacidad de atención 
dirigida. El niño debe recordar 7 figuras vistas en un cartón que se presenta 
durante 30 segundos. Las figuras son relativamente grandes y familiares para 
los niños.
– Subtest 3: Reproducción de Movimientos (Memoria Motora). Mide coordinación 
visomotriz. El niño debe reproducir en el aire tres figuras realizadas por el exa-
minador.
– Substest 4: Evocación de Palabras. Su objetivo es la evaluación de la memoria 
auditiva. El niño debe repetir una serie de palabras de uso común, como p.e. Silla.
– Subtest 5: Evocación de un Relato. Evalúa la capacidad de comprensión y me-
morización. El niño debe repetir un cuento corto (39 palabras) que consta de 
tres acciones principales y tres detalles. El cuento tienen una trama muy simple.
– Subtest 6: Repetición de Palabras. Evalúa lenguaje expresivo y especialmente 
trastornos de tipo fonoarticulatorios. El niño debe repetir 10 palabras difíciles. 
Son palabras poco conocidas, como Por ejemplo: Sardanápalo, Constantinopla.
– Substest 7: Corte de un Diseño. Evalúa también coordinación visomotora. El 
niño debe recortar por una línea curva y otra quebrada. El tiempo máximo per-
mitido es un minuto.
– Subtest 8: Punteado. Evalúa coordinación visomotriz y resistencia a la fatiga. El 
alumno debe dibujar puntos en un cuadriculado, teniendo un tiempo fijo para la 
tarea (30 segundos). Los cuadrados son pequeños.
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La ficha técnica de esta prueba la podemos resumir en la siguiente tabla:
Tabla 1
Ficha técnica del Test ABC (Filho, 1937)
OBJETIVOS
Estimar la madurez del alumno para la lectura y realizar un pronóstico sobre su aprendizaje.
ÁMBITO DE APLICACIÓN
No se especifica, aunque por sentido debería emplearse antes de iniciar la lectura.
APLICACIÓN
Individual y con una duración de 15 minutos, sin entrenamiento para su aplicación.
DESCRIPCIÓN
Contiene 8 subtests:
1. Reproducción de figuras: hay que reproducir tres figuras simples (Coordinación viso-
motriz).
2. Evocación de objetos familiares: se debe recordar los nombre de 7 objetos familiares, 
presentados previamente (Memoria inmediata).
3. Reproducción de Movimientos: hay que reproducir movimientos en el aire, hechos por 
el examinador previamente (Memoria motriz).
4. Evocación de palabras: el sujeto debe recordar siete palabras familiares, según una 
lista dada anteriormente (Memoria auditiva inmediata).
5. Evocación de un relato: recordar una historia corta (Memoria lógica).
6. Repetición de palabras: repetir palabras polisílabas y de difícil articulación (Articulación).
7. Corte de un diseño: recortar con tijeras dos líneas sinuosas (Coordinación visomotriz)
8. Punteado: punteo dirigido en una cuadrícula (Atención y Fatigabilidad).
PUNTUACIONES-ESTANDARIZACIÓN-VALIDEZ Y FIABILIDAD
• El sumatorio de todos los subtest indica el nivel de madurez para la lectura, sin estable-
cer relación con la edad cronológica, metal o nivel escolar.
• El análisis factorial tiene una estructura simple, con 3 factores primarios:
– Factor X: coordinación visual-motora, que saturan las pruebas de reproducción de 
movimientos, copia de figuras y corte de un diseño. Su coeficiente de correlación con 
el aprendizaje es de 0,75.
– Factor Y: factor general de rapidez, que satura las pruebas de punteo, repetición de 
polisílabas, recorte de papel y denominación de figuras. Su coeficiente de correlación 
con el aprendizaje es de 0,47.
– Factor Z: capacidad de memorización verbal, que saturan las pruebas de evocación 
de un relato, denominación de figuras y evocación de palabras. Su coeficiente de co-
rrelación con el aprendizaje es de 0,47.
• Se establece un Índice de Madurez General, fruto de la relación de los tres factores 
anteriores y que se refiere a las funciones en las que se basan la lectura y la escritura. 
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Hay estudios desde hace ya casi tres décadas que no confirma estas informacio-
nes, como son por ejemplo: 
• Braslawsky (1981,citado por Jiménez, 1986:47), señala “se demuestra que no 
tiene valor predictivo individual: alumnos alfabetizados aparecen como inma-
duros y otros, considerados maduros al comenzar el año, fueron considerados 
inmaduros o en el límite, al final del mismo año;… los niños de medios sociales 
más bajos son los que sufren”.
• González Portal (1984) “El ABC de Filho sirve de muy poco para predecir el 
futuro aprendizaje de la lectura”.
• Quintero (1989, citado por Molina 1992) encontró un coeficiente de relación inferior 
de tres pruebas aplicadas (ABC, Reversal y WIPPSI) y la competencia lectora de 
los alumnos.
2. La preparación para la lectura como “madurez neuropsicológica”
Desde finales de los años cuarenta, la hipótesis de los pre-requisitos del aprendi-
zaje lector no sólo se afianzó como la perspectiva dominante en la psicopedagogía de 
la lectura, sino que adoptó un enfoque teórico madurativo, ya sea con una concepción 
fuerte o estricta de este constructo:
“Los diversos procesos y relaciones dinámicas que caracterizan las funciones de los nive-
les máximos del sistema nervioso se van reconociendo paulatinamente, a medida que el or-
ganismo crece. El desconocimiento de estos aspectos puede llevar a cometer errores serios, 
ya que el aprendizaje escolar no puede ser un proceso regular y armónico sin atender a las 
pautas madurativas de la actividad nerviosa superior (…) La importancia del punto reside en 
que no puede pretenderse en niños de determinada edad una capacidad de atención tónica o 
una motivación que, por causas puramente madurativas, sólo serán propias de niños mayo-
res” (Azcoaga, Iglesias y Derman, 1991: 42).
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O con una concepción amplia y laxa del mismo:
“El concepto de madurez para el aprendizaje escolar se refiere, esencialmente, a la po-
sibilidad de que el niño, en el momento de su ingreso en el sistema escolar, posea un nivel 
mínimo de desarrollo físico, psíquico y social que le permitan enfrentar adecuadamente esa 
situación y sus exigencias. La madurez se construye gradualmente gracias a la interacción de 
factores internos y externos” (Condemarín, Chadwick y Milicic, 1985:13).
2.1. fundamentos neuropsicológicos
La hipótesis básica era, en cualquier caso, la misma a efectos prácticos:
“Ciertas funciones psicológicas se desarrollan a un ritmo determinado y no se modifica 
fácilmente la curva del crecimiento psíquico del niño. Parece que es a los 6 años cuando la 
mayoría de los niños están preparados para leer. Es posible enseñar a leer a un niño antes de 
esa edad, pero sería necesario más tiempo y se perdería un tiempo precioso que hubiera sido 
posible consagrar a ejercicios más útiles. Un aprendizaje precoz puede ser el origen de ciertas 
perturbaciones ortográficas y engendrar una situación de fracaso” (Mialaret, 1966; citado por 
Cohen, 1983:3).
Al mismo tiempo, los citados prerrequisitos comenzaron a describirse, principal-
mente, en términos de funciones neuropsicológicas, tanto gnósicas como práxicas, 
adoptando lo que Azcoaga y colaboradores (op.cit.) denominaron una visión fisiológi-
ca del aprendizaje de la lectura. Una visión en la que se considera que para que éste 
tenga lugar es indispensable un cierto nivel de maduración de determinadas estructu-
ras del Sistema Nervioso Central, que hacen posible los procesos neuropsicológicos 
que constituirían el sustrato de la lectura: 
(a) Funciones gnósicas. Procesos de reconocimiento que resultan de la formación 
de esquemas senso-perceptivos, a partir de la actividad de los diversos anali-
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zadores sensoriales: auditivo, táctil, visual... Estas gnosias pueden ser simples, 
es decir, estar basadas en el predominio de un determinado analizador (gno-
sias auditivas, táctiles, etc.) o complejas, implicando la integracion de más de 
un esquema simple (como es el caso de las gnosias viso-espacio-temporales o 
del esquema corporal).
(b) Funciones práxicas. Procesos que tienen como agente principal el analizador 
cinestésico-motor, esto es, procesos basados en esquemas perceptivo-moto-
res formados a partir de la integración de las aferencias cinestésicas de los sis-
temas muscular y esquelético, tanto entre sí como con las aferencias visuales, 
táctiles, auditivas... procedentes de los sistemas perceptivos. 
Junto a estas funciones, el constructo de madurez para la lectura también impli-
caría un cierto nivel mínimo de desarrollo de determinados procesos psicológicos 
básicos, entre los que destacarían la atención tanto fásica como tónica (aunque es-
pecialmente en esta última) y la memoria e, incluso, la motivación (cfr. García Vidal y 
González Manjón, 2000).
Más allá de estos presupuestos básicos, las distintas teorías madurativas sobre 
el aprendizaje lector han diferido en la identificación y descripción de los procesos 
concretos que poder pre-requisito de la lectura (Rude, 1973; Escoriza, 1986; Molina, 
1981, 1991). 
Downing y Thackray (1971), por ejemplo, en una conocida revisión sobre el tema, 
encontraron que prácticamente todos los autores consideraban procesos clave los 
de percepción visual y de coordinación visomotriz, pero diferían a la hora de consi-
derar también pre-requisitos madurativos la dominancia lateral manual y visual, el 
conocimiento de vocabulario, el desarrollo motor, la memoria visual y auditivo-verbal 




Rudell (1973), por su parte, identificó un conjunto de doce funciones que compon-
drían la madurez lectora, según el criterio empleado por distintos autores: conoci-
miento del vocabulario, comprensión auditiva, reconocimiento de letras, conceptos 
numéricos y de operaciones, coordinación visomotriz, determinar si dos palabras ri-
man o no, correspondencia de fonemas, ritmo de aprendizaje, discriminación de soni-
dos, integración de sonidos individuales, lectura de palabras y selección de una forma 
que concuerda con un modelo.
Como señalan diversos autores (Escoriza, 1986; García Vidal y González Manjón, 
2001), este tipo de revisiones ponen de relieve que las teorías maduracionistas fue-
ron en primer lugar perceptivo-motrices, dando especial importancia a las funciones 
gnósicas visuales y las funciones práxicas visoespaciales, incluyendo la lateralización 
del esquema corporal y el establecimiento de la dominancia lateral como aspectos 
centrales. De ahí la importancia que adquirieron en la práctica psicopedagógica ins-
trumentos como el Reversal Test, de Edfeldt; el Test de Desarrollo de la Percepción 
Visual, de Frostig, además de diversas medidas del desarrollo del esquema corporal 
y la dominancia lateral. Posteriormente, sin embargo, fueron integrando cada vez más 
elementos de tipo psicolingüístico.
En gran medida, el impulso de la perspectiva psicolingüística se debió a la influen-
cia del modelo del Illinois Test of Psycholinguistic Abilities (ITPA), publicado por Kirk 
y sus colaboradores a principios de los sesenta que, frente a una perspectiva previa 
excesivamente centrada en las funciones que permitirían el análisis de las formas 
gráficas, ponía el acento en las funciones que permitirían en procesamiento de los 









Adquisición y uso de hábitos 
necesarios para el empleo 
normal del lenguaje:
A) RECEPCIÓN
Capacidad de extraer el 
significado de símbolos 
visuales o auditivos.
B) EXPRESIÓN
Capacidad de expresar 
mensajes verbal o 
gestualmente.
C) ASOCIACIÓN
Capacidad para organizar 
y manipular
los símbolos lingüísticos 
de manera significativa.
Esta dimensión describe la 
complejidad funcional del 
organismo:
A) NIVEL AUTOMÁTICO
Media las actividades que 
requieren en primer lugar 
retener secuencias simbólicas 
lingüísticas (memoria) y 
después ejecutar cadenas de 
hábitos automáticos (cierre).
B) NIVEL REPRESENTATIVO
Es más complejo. Media las 
actividades que requieren el 
significado de los símbolos 
auditivos o visuales.
Vía sensomotriz por la que 
se transmite el lenguaje. Se 
divide en:
A) MODOS DE ENTRADA
– Auditivo.
– Visual.






2.2. Pruebas más representativas
Posteriormente, como señalara Hoskisson (citado por Escoriza, 1986), aun mante-
niendo su perspectiva esencialmente neuropsicológica, los modelos de madurez para 
la lectura tendieron también a incluir aspectos relativos al desarrollo emocional del 
niño, de manera que en su última fase (años sesenta a ochenta) este enfoque de los 
pre-requisitos del aprendizaje lector se caracterizó por el uso de baterías amplias de 
evaluación predictiva, entre las que podemos destacar las siguientes:
2.2.1. Reversal Test (Edfeldt, 1980)
Este autor plantea la hipótesis de que el grado de tendencia a las inversiones de 
tipo perceptivos en la copia de dibujos, en una edad próxima a la escolar podría usar-
se como diagnóstico y servir de base a un test para la madurez lectora. La ficha técni-
ca de esta prueba la podemos resumir en la tabla 3.
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El objetivo de la prueba es diagnosticar el nivel de madurez para la lectura. Pone 
énfasis en la evaluación de la capacidad de discriminación perceptiva, establecer si-
metrías derecha-izquierda, simples o dobles y capacidad para discernir figuras idénti-
cas y no idénticas. Es una prueba grafica no verbal, se aplica a grupos pequeños en 
una sesión y dura aproximadamente 15 minutos de trabajo efectivo de los examina-
dos. Los niños tendrán que marcar con una “equis” las figuras que son diferentes, las 
que son iguales deben ser dejadas tal como están.
Para administrar la prueba se debe tener en cuenta que:
• El examinador habrá previamente los nombres de cada niño y la fecha de naci-
miento, calculando la edad exacta en meses, en el cuaderno.
• Antes de administrar la prueba se habrá dibujado en la pizarra la página de ejem-
plos, en el mismo orden. El dibujo del ángulo superior derecho esta tachado.
• Antes de empezar la prueba se reparte el cuaderno a los niños y se pone boca aba-
jo con la prohibición de volverlo antes de que se le indique, o de tocar los lápices.
• Carpetas dispuestas en forma lineal, niños aislados.
Tabla 3
Ficha técnica del Reversal Rest (Edfeldt, 1980)
OBJETIVOS
Detectar la madurez para los aprendizajes lectores.
ÁMBITO DE APLICACIÓN
De los 4 a los 6 años.
APLICACIÓN
Colectiva con una aplicación de 20 minutos.
DESCRIPCIÓN
Test de 84 ítems, constituido por pares de figuras:
• 42 pares de figuras idénticas.
• 42 pares de figuras diferentes: 6 de simetría arriba/abajo, 20 de simetría derecha/iz-




PUNTUACIONES- ESTANDARIZACIÓN-VALIDEZ Y FIABILIDAD
• Se establece cuatro grupos o categorías:
• Inmaduros para la lectura PD≤ 51 (<-1,5 DT).
• Precisa control PD entre 52-56 (de -1,5 DT a -1 DT).
• Maduro para la lectura PD entre 57-76 (de -1 DT a +1 DT).
• Completamente maduro PD >77 (>1DT).
• La fiabilidad es de 0,84 para el método test-retest y de 0,94 para el método de las dos 
mitades.
En el estudio de González (1984), en los coeficientes de correlación obtenidos 
entre esta prueba y la lectura fueron prácticamente nulas. Por su parte Quintero 
(1984:61) “… el Reversal no tiene ningún valor predictivo del futuro rendimiento en el 
aprendizaje de la lectura”.
2.2.2. Batería Predictiva de Inizan (Inizan, 1963, 1983)
La prueba de Inizan se publicó en Francia en 1962. El autor no inventó los subtests 
que forman la Batería, sino que utilizó y seleccionó algunos entre los ya existentes, 
muchos de los cuales fueron anteriormente usados por Filho. Analizando el tipo de 
pruebas en las que el niño falla es posible determinar las causas de este fracaso y 
poder poner el remedio adecuado. Las pruebas de las que se compone la Batería 
Predictiva son:
a) Organización Espacial: copia de figuras geométricas, reconocimiento de dife-
rencias perceptivas y cubos.
b) Lenguaje: recuerdo inmediato de una historia, recuerdo inmediato de objetos 
familiares y articulación.
c) Organización Temporal: repetición de un ritmo de percusión, copia de estructu-
ras rítmicas en forma de sucesión de trazos.
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Las puntuaciones directas se transforman en puntuaciones típicas (media 10 y 
desviación típica 3) y la puntuación total de la escala en deciles. La tabla predictiva 
relaciona la edad cronológica con la puntuación en deciles obtenida por el niño en la 
Batería Predictiva y proporciona una modificación del tiempo que es necesario espe-
rar para comenzar el aprendizaje de la lectura.
Es la batería más emblemática de las de este enfoque. La ficha técnica de esta 
prueba la podemos resumir en la tabla 4.
Tabla 4
Ficha técnica de la Batería Predictiva de Inizan (Inizan, 1963)
OBJETIVOS
Predecir el momento en que comenzará a leer un alumno y cuánto tiempo le costará hacerlo. 
ÁMBITO DE APLICACIÓN
Entre 5 y 7 años.
APLICACIÓN
Individual con una duración de 30 minutos y colectiva, con una duración en 45 minutos.
DESCRIPCIÓN
En la revisión de 1983 incluyen 10 pruebas:
• Figuras geométricas: copia de 5 figuras geométricas.
• Memoria de dibujos: identificación dibujos familiares, con distractores entre imágenes.
• Discriminación perceptiva-visual: discriminación de formas abstracta.
• Lenguaje-compresión: identificación de una historia en 3 imágenes que se presentan.
• Discriminación fonológica: identificación de dibujos que tienen un sonido final o identifi-
cación de fonemas asociados.
• Copia de un ritmo: continuación de series rítmicas representadas gráficamente.
• Repetición de un ritmo: seguimiento de un ritmo visual y auditivo.
• Articulación y palabras: dominio de la secuencia de fonemas en palabras poco o nada 
familiares.
• Lenguaje-expresión: Identificación y recuerdo de objetos familiares que faltan en una 
escena que se presenta en dos láminas: en una están los objetos y en la otra no.
• Cubos: reproducción de figuras formadas por cubos.
PUNTUACIONES-ESTANDARIZACIÓN-VALIDEZ Y FIABILIDAD
• Las Puntuaciones Directas se transforman en Puntuaciones ponderadas, que sumándo-
las se transforman en deciles.
• Validez a través de la coherencia interna: correlación entre los subtest de la prueba y 
cada uno con el conjunto de la prueba.
• Validez de criterio con pruebas del propio autor, con métodos de rangos de Spearman, 
dando una correlación significativa de 0,63 con 22 alumnos y de 0,79 con 26 alumnos.
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En opinión de Gª Vidal (1999: 81) la prueba adolece de:
• No se conoce el proceso de validación de la Batería de Lectura que usa como 
referencia para la validez criterio.
• Las muestras utilizadas son escasas, en ningún caso se superan los 300 alumnos.
• Los baremos son de la versión francesa, con lo cual la aplicación parece inade-
cuada para nuestro país.
Numerosos estudios, desde hace ya tres décadas han apuntado numerosas críti-
cas a esta batería, entre las que destacamos: 
• Molina (1978) obtuvo una correlación entre ambas baterías de Inizan de 0,64 y 
un nivel de confianza del 5%.
• García-Hoz (1981) estudió, al igual que Molina, la correlación, obteniendo una 
más baja 0,465.
2.2.3. Batería diagnóstica de la Competencia Básica para el Aprendizaje 
del Lenguaje Escrito: BAdICBALE (Molina, 1984,1992)
Esta batería es heredera de la anterior BADICBALE, que toma como modelo la de 
Inizan de 1963, que a su vez toma de modelo del ABC de Fihlo. Su autor defiende su 
carácter diagnóstico y no predictivo, pero sus estudios demuestran lo contrario. La 




Ficha técnica de la Batería Diagnóstica de la Competencia Básica para el Aprendizaje del Lenguaje 
Escrito: BADICBALE (Molina, 1984) 
OBJETIVO
Analizar la práctica totalidad de los procesos neuro-psicolingüísticos que hoy se sabe que 
son necesarios para el aprendizaje eficaz del lenguaje escrito.
ÁMBITO DE APLICACIÓN
Entre los 4-6 años con interpretación cuantitativa, en delante de carácter cualitativo.
APLICACIÓN
Individual, con una duración de 30 minutos en la versión reducida y 60 en la versión com-
pleta.
DESCRIPCIÓN
La Batería se compone de 10 pruebas:
1. Coordinación Viso-Espacial: copiado de figuras, tomado de la adaptación del Bender.
2. Reconocimiento de diferencias espaciales: identificación de figuras abstractas entre fi-
guras que presentan semejanzas.
3. Cierre Visual: completación de figuras incompletas con el modelo presente.
4. Cierre Auditivo: completación de palabras que va diciendo el examinador y a las que 
faltan fonemas que han sido omitidos.
5. Cierre gramatical: finalización de frases que ha comenzado el examinador.
6. Concreción-abstracción lexical: asignación de significados a palabras que va diciendo 
el examinador.
7. Conciencia silábica: identificación de las sílabas de cada palabra.
8. Conciencia grafo-fonemática: identificación de significados de frases que se han de 
asociar a dibujos.
9. Memoria de fonemas: identificación de los dibujos que corresponde al fonema que arti-
cula el examinador.
10. Lateralización: establecimiento de la lateralización ojo, mano y pie.
11. Orientación derecha-izquierda: orientación del sujeto respecto a sí mismo y respecto al 
examinador.
DESCRIPCIÓN
• Estrategia utilizada en el proceso lector: explicación de la viñeta que falta en una pe-
queña historia.
• Articulación fonética: articulación de fonemas.
PUNTUACIONES-ESTANDARIZACIÓN-VALIDEZ Y FIABILIDAD




2.2.4. Batería Evaluadora de las Habilidades necesarias para el Aprendizaje 
de la Lectura y la Escritura: BEHnALE (Mérida, 1993)
La Batería de Mérida, BEHNALE, fue diseñada tomando como punto de partida  la 
prueba ABC de Filho, cuyo objetivo es medir la madurez de los niños para el apren-
dizaje de la lectorescritura. Para evaluar las habilidades que integran la posibilidad 
de aprendizaje de la lectura y escritura, según la corriente del propio autor. Esta eva-
luación se realiza contrastando la información que sale de la aplicación de la misma 
con un informe del profesor de aula. Las habilidades que se proponen, junto con las 
pruebas con las que se evalúan, las podemos resumir en:
– Lateralidad: del ojo (mirando a través de un catalejo), de la mano (dibujar con 
un lápiz, coger un objeto o lanzar una pelota) y pie (dar una patada a un balón 
y saltar a la pata coja).
– Coordinación visomotora: dibujar una casa y una cometa, se señala el dibujo y 
espacio que hay debajo para dibujarlo.
– Memoria motora: dibujar primero en el aire y después en papel, los modelos 
dibujados por el evaluador en el aire, los números 3, 7 y 8.
– Percepción y discriminación visual: marcar los dibujos que sean iguales a un 
modelo.
– Vocabulario: dime qué significan diferentes palabras.
– Articulación: el alumno tiene que repetir palabras que el evaluador va diciendo.
– Percepción y discriminación auditiva: reproduce estructuras rítmicas (palabras/
frases acompañadas de palmadas).
– Estructuración espacio-temporal: continuar secuencias.
– Memoria visual inmediata: se muestra un dibujo 45 segundos, se tapa y se pide 
que diga todo lo visto.
– Memoria auditiva lógica inmediata: se cuenta un cuento e inmediatamente se 
hacen preguntas sobre el mismo.
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La ficha técnica de esta prueba la podemos resumir en la tabla 6.
Tabla 6.
Ficha técnica de la Batería Evaluadora de las Habilidades Necesarias para el Aprendizaje de la Lec-
tura y la Escritura: BEHNALE (Mérida, 1993).
OBJETIVO
Estimar el nivel de habilidades necesarias para el aprendizaje de la lectura y la escritura.
ÁMBITO DE APLICACIÓN
5 - 6 años.
APLICACIÓN
Individual, duración de 30 minutos aproximadamente.
DESCRIPCIÓN
9 subtests, con punto de partida en ABC de Fihlo:
• Coordinación visomotriz: reproducción de dos dibujos.
• Memoria motriz: reproducción de una figura, en el aire y en papel.
• Percepción y discriminación visual: identificación de formas igual que un modelo.
• Vocabulario: explicación del significado de palabras similares.
• Articulación: repetición de palabras no familiares.
• Percepción y discriminación auditiva: reproducción de estructura rítmica a partir de pala-
bras y frases.
• Estructuración Espacio-temporal: reproducción gráfica de una estructura rítmica.
• Memoria visual inmediata: recuerdo de una lámina, previamente mostrada.
• Memoria auditiva lógica-inmediata: recuerdo de una historia corta a partir de unas 
preguntas.
PUNTUACIONES-ESTANDARIZACIÓN-VALIDEZ Y FIABILIDAD
• El estudio se llevó a cabo con 250 sujetos con un índice de concordancia de 0.6752, un 
67.52% de las predicciones hechas fueron coincidentes
• La validez contrastada ha sido de contenido y predictiva, con una varianza total de 37.42. 




2.2.5. Test de desarrollo de la Percepción Visual (Frostig, 1970)
Marianne Frostig, elaboró un método para evaluar el desarrollo de cinco áreas de 
la percepción visual: coordinación motora de los ojos, discernimiento de figura, cons-
tancia de figura, posición en el espacio y relaciones espaciales. Partiendo de la idea 
de que las cinco habilidades son las únicas que influyen en el proceso total de la 
percepción visual y de importancia particular en el desarrollo escolar. Los números 
problemas encontrados en ella y en la forma de puntuar llevaron a la revisión por parte 
de Hammill, Pearson y Voress (1995), que desarrollaremos en el siguiente apartado. 
El programa se compone de: Test de desarrollo de la percepción visual, diseñado 
para detectar los trastornos en cada una de las 5 facultades estudiadas. Programa 
preparatorio donde se enseñan al niño o la niña diversos conceptos con material tri-
dimensional: imagen, concepto, esquema corporal, asociación de movimientos del 
cuerpo con trazado de líneas, reconocimiento de figuras, ejercicios de lateralidad, mo-
vimientos de los ojos, coordinación óculo-manual... Figuras y formas, es el programa 
propiamente dicho para el desarrollo de la percepción visual, por medio de láminas 
bidimensionales. Se distribuyen en tres cuadernillos correspondientes a otros tantos 
niveles de dificultad: inicial, intermedio y adelantado. La ficha técnica de esta prueba 
la podemos resumir en la tabla 7.
Tabla 7
Ficha técnica del Test de Desarrollo de la Percepción Visual (Frostig, 1970)
OBJETIVOS
Detectar la percepción visual de los alumnos como eje fundamental de los aprendizajes 
escolares.
ÁMBITO DE APLICACIÓN
De los 4 a los 7 años o niños de más de 9 años con problemas de aprendizaje.
APLICACIÓN





El programa se compone de:
• Un test de desarrollo de la percepción con las habilidades: Coordinación viso-
motora, Discriminación figura-fondo, Constancia de la forma, Posiciones en el 
espacio,Relaciones espaciales.
• Un programa para enseñar a ver material tridimensional.
• Materiales para el trabajo con la bidimensiones.
2.2.6. Test de desarrollo de la Percepción Visual - 2 (Frostig, 1993)
El test de Frostig fue revisado y actualizado por la propia Marianne Frostig junto 
con Phyllis Maslow, Welty Lefever y Jhon Wittlesley. El DTVP-2 es una batería de 
ocho pruebas que miden tanto la integración visomotora como la percepción visual. 
La batería está diseñada para ser usada con niños de 4 a 10 años de edad. La prueba 
tiene cuatro usos principales: a) documentar la presencia y grado de dificultades de 
percepción visual o visomotora en niños individuales, b) identificar candidatos para 
tratamiento, c) verificar la eficacia de estos programas de intervención y d) como ins-
trumento de investigación. La prueba consta de 8 pruebas (subpruebas) que: 
• Miden la integración visomotora como la percepción.
• Se aplica en niños de 4-10 años
• Utilizada para estudiar características de percepción visual, efectos del en-
trenamiento en la percepción visual, así como para identificar dificultades en 
estos procesos.
• Por sus siglas, se le conoce como la prueba DTVP-2.




Ficha técnica del Test de Desarrollo de la Percepción Visual - 2 (Frostig, 1993)
OBJETIVOS
Detectar la madurez perceptiva de niños con dificultades de aprendizaje.
ÁMBITO DE APLICACIÓN
De los 4 a los 6 años
APLICACIÓN
Aplicación individual y colectiva. Tiempo de aplicación variable, en torno a 45 minutos. 
DESCRIPCIÓN
• Para la evaluación de la madurez perceptiva de los alumnos, evalúa los siguientes as-
pectos de la percepción visual: Coordinación visomotora, Discriminación figura-fondo, 
Constancia de forma, Posiciones en el espacio, Relaciones espaciales.
• La Batería consta de 8 subpruebas:
1. Coordinación Ojo-Mano: se evaluará en el niño la habilidad para dibujar líneas rectas o 
curvas, con precisión de acuerdo a los límites visuales y la monitorización del movimiento.
2. Posición en el Espacio: se determina la habilidad que tiene el niño para igualar dos 
figuras de acuerdo a sus rasgos en común, considera la discriminación visual.
3. Copia: se evalúa la habilidad para reconocer los rasgos de un diseño y dibujarlo a 
partir de ese diseño, la coordinación motriz fina es determinante.
4. Figura fondo: habilidad para ver figura especificas, cuando están ocultas por un fondo 
confuso y complejo, discriminar figuras relevantes y las no relevantes.
5. Relaciones Espaciales: se evalúa la habilidad para unir puntos para reproducir patro-
nes presentados visualmente. Percibir el modelo, planear la respuesta y ejecutar el 
plan con acciones que se pueden identificar.
6. Cierre Visual: el niño reconoce una figura estímulo, que ha sido dibujada de manera 
incompleta.
7. Velocidad visomotora: mide la rapidez con la que el niño puede reproducir ciertos 
modelos, acá se puede observar la eficiencia visomotora.
8. Constancia de la Forma: se evalúa la habilidad para igualar dos figuras, que varían en 
uno o dos rasgos discriminativos, por ejemplo: el tamaño o la posición.
PUNTUACIONES- ESTANDARIZACIÓN-VALIDEZ Y FIABILIDAD
• Estandarización:
El DTVP-2 se estandarizo con 1972 niños procedentes de 12 estados (EUA). Las 
características de la muestra normativa se aproximan a las que, en 1990, aparecen en 
el Statistical Abstract de Estados Unidos con respecto al sexo, región geográfica, etnia, 
raza, residencia urbana y rural.
• Validez:
La validez relacionada con el criterio se evidencia por la correlación de las puntuaciones 
del DTVP-2 con las de la prueba Beery-Buktenica del Desarrollo de la Integración 
Visomotriz (VMI) y Motor-Free Visual Perception Test (MVPT). La validez de constructo 
se apoya por las correlaciones con las pruebas de habilidad mental, pruebas de 
logro y la edad, tanto como por los estudios que muestran que las subpruebas están 
intercorrelacionadas y que los grupos que se sabe tienen dificultades en la percepción 
visual se desempeñan mal en el DTVP-2
• Confiabilidad:
Las confiabilidades de la consistencia interna (alfas) y las confiabilidades de estabilidad 
(test-retest) para todas las puntuaciones ascienden 0.80 para todas las edades.
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3. El abandono de las tesis madurativas
Tras casi cinco décadas en las que dominaron la psicopedagogía de la lectura inicial, 
desde mediados de los setenta las teorías de los pre-requisitos madurativos comenza-
ron a ser abandonadas, básicamente, por la acumulación de evidencias contrarias a 
sus principales tesis.
Sin duda, gran parte de esas evidencias en contra tuvieron que ver con el hecho 
de que un número creciente de experiencias vino a poner de relieve que niños y niñas 
inmaduros podían aprender a leer, con la sola condición de una modificación de los 
métodos y procedimientos didácticos. No ya sólo niños y niñas de edad preescolar 
(Cohen, 1984), sino niños y niñas con discapacidad intelectual (Buckley, 1985).
Un segundo grupo de evidencias contrarias a las tesis madurativas procede de los 
propios programas de entrenamiento de los niños y niñas inmaduros en las funciones 
y procesos afectados. De acuerdo con dichas tesis, estimular el desarrollo de esos 
pre-requisitos hasta alcanzar el nivel evolutivo apropiado en cada uno de ellos debería 
asegurar su éxito en el aprendizaje inicial de la lectura… pero no parece que sea así.
Los numerosos programas de entrenamiento perceptivo-motor desarrollado con 
este fin por autores como Kephart, Getman o Frostig y Horne, entre otros muchos, 
nunca consiguieron su objetivo, es decir, mejoraban el funcionamiento neuropsicológi-
co de los niños, pero sin influir por ello en su aprendizaje lector. En palabras de Myers 
y Hammill (1989: 410):
“No es posible suponer que esas actividades beneficiarán a los niños que las practiquen; 
por el contrario, a la larga pueden resultar algo perjudiciales porque: 1) pueden hacer perder 
tiempo valioso y dinero; 2) pueden proporcionar al niño un programa placebo cuando en reali-
dad lo que necesitan sus problemas es un medicamento auténticamente curativo”. 
Los estudios controlados del efecto de los programas madurativos no permiten afir-
mar otras cosa que algunos de estos tratamientos, aplicados bajo ciertas condiciones 
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(no identificadas) y con ciertos sujetos con déficits perceptivo-motores, a veces pueden 
ayudar algo (íbid).
Puede parecer una conclusión extrema, pero coincide plenamente con la obtenida 
por Kavale y Mattison (1983) tras revisar 180 estudios publicados: prácticamente de 
ninguno de ellos se deduce que el entrenamiento perceptivo-motor tenga la más míni-
ma utilidad para la mejora del aprendizaje lector.
Centrándonos en la cuestión que aquí nos ocupa, hay que añadir que una tercera 
fuente de evidencia contraria a las tesis madurativas fueron los pobres resultados de 
los estudios de validez predictiva basados en pre-requisitos madurativos. 
Refiriéndose al valor predictivo de una prueba tan emblemática como el Reversal 
Test, autores como González (1984) o Quintero (1987) no dejan mucho lugar a dudas. 
Mientras que la primera informa de que los coeficientes de correlación entre dicho test y 
el logro en lectura son prácticamente nulos, Quintero (1987:61) expresa literalmente que 
“no tiene ningún valor predictivo del futuro rendimiento en el aprendizaje de la lectura”.
Conclusiones que cabe extender a los estudios predictivos basados no en una o 
una pocas pruebas, sino en el uso de baterías completas:
– Refiriéndose a los Test ABC de Lourenço Filho, Braslavsky (citado por Jiménez, 
1986:47) afirma que “se demuestra que no tienen valor predictivo individual: 
alumnos alfabetizados aparecen como inmaduros y otros, considerados madu-
ros al comenzar el año, fueron considerados inmaduros o en el límite al final del 
mismo año”. 
– André Inizan se vio obligado a introducir la “Actividad Laboriosa Personal del 
Alumno en Contacto con la Lengua Escrita” o ALPACLE (que no representaba 
otra cosa que el contacto previo del niño con lo escrito y su actitud y motivación 
hacia la lectura) para mejorar en algo su valor predictivo e, incluso así, escribió 
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lo siguiente sobre el uso de su batería: “Algunos errores importantes que se 
cometen en su aplicación son considerar que la batería vaya a revelar aptitudes 
ocultas en el niño o predecir lo que va a ocurrir durante el aprendizaje. En este 
sentido, la validez de la batería dependerá de la acción pedagógica” (Inizan, 
1979: 32).
– Molina, por su parte, pese al importante esfuerzo de rigor en la elaboración de 
sus baterías BADIMALE y BADICBALE, no consigue que más del 30% de los 
niños y niñas se sitúen fuera del rango de lo que denomina “indeterminación 
predictiva”… una elegante forma de decir que con los 7 de cada 10 individuos 
que no se sitúan en los extremos superior o inferior de rendimiento en los test 
predictivos no es posible lograr una predicción mínimamente fiable.
Digamos para terminar que, aunque en algún momento se arguyó que estos resul-
tados se deberían sobre todo al uso de diseños de investigación predictiva débiles, 
cuando no incorrectos (Molina, 1991), lo cierto es que estudios amplios, sólidos y bien 
construidos, como los del propio profesor Molina en los noventa, el realizado por Pinto 
(1989) en la ciudad de Florencia o el de Jiménez y Artiles (1989, 1990) con escolares 
canarios no dejaron mucho lugar a dudas, contribuyendo a que las hipótesis madu-





PERSPECtIvAS ACtuALES EN LA LECtuRA INICIAL
Aunque desde una perspectiva estrictamente conductual se entendió que el fracaso 
de las tesis madurativas no era sino la confirmación de que el acceso inicial a la lectura 
depende de los procedimientos de enseñanza (González Portal, 1984), lo cierto es que 
la cuestión que dio lugar a dichas tesis sigue en pie: ¿Cómo es posible que individuos 
con una aptitud general de aprendizaje plenamente normal, una motivación académica 
y unas experiencias educativas equiparables a las de sus iguales fracasen en su ac-
ceso a la lectura, en las mismas escuelas, con los mismos maestros, con los mismos 
métodos, con las mismas condiciones de enseñanza?
1. El constructo de alfabetización emergente
Desde una perspectiva actual, la respuesta a dicho interrogante es que el apren-
dizaje de la lectura no es algo que ocurra sólo mediante enseñanza formal y en un 
período de tiempo relativamente breve, sino un largo proceso, que: (a) comienza de 
forma temprana y se extiende a lo largo de varios años; (b) se construye por el niño a 
partir de experiencias tanto formales como informales de contacto con lo escrito.
Dicho de otro modo, cuando un niño o una niña se enfrentan en la escuela a la 
enseñanza formal de la lectura cuentan ya con un bagaje experiencial de aprendi-
zajes sobre el sistema de escritura, que interactúa con los métodos de enseñanza 
y condiciona, de este modo, sus resultados.
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Ferreiro y Teberosky (1979) se refirieron a estas experiencias como la “historia 
preescolar” de la lectura, un proceso a lo largo de la cual el niño re-construye el sis-
tema de escritura a partir de sus interacciones con lo escrito en contextos sociales 
significativos, participando con individuos alfabetizados en actividades funcionales, en 
las que leer y escribir tiene algún sentido. Gracias a estas interacciones socialmente 
mediadas con la lengua escrita, de forma paulatina va comprendiendo la utilidad de 
la escritura (principios funcionales), cómo lo escrito se relaciona con lo representado 
(principios relacionales) y cómo está organizado ese sistema.
Como se ha puesto de relieve en ese y otros muchos trabajos (por ejemplo, Ferrei-
ro, 1981; Teberosky, 1993; Teberosky y Tolchinski, 1995), éste es un proceso construc-
tivo que en entornos alfabetizados comienza de forma temprana y progresa mediante 
la elaboración y contraste de sucesivas hipótesis, impulsadas por un mecanismo de 
conflicto sociocognitivo. Un proceso, además, que sigue una serie de fases típicas:
a) Diferenciación de las letras respecto a otros “dibujos”. En una primera etapa 
los niños llegan a identificar las letras como un tipo de grafismo particular, 
diferente del resto; por supuesto, los niños aún no son capaces de producir 
verdaderas letras, sino garabatos que “intentan” parecerse a ellas. Una vez 
realizado este hallazgo, enseguida empiezan a trazar letras en diversas activi-
dades, como cuando dibujan algo; al principio, distribuyéndolas libremente en 
el espacio, sin linealidad y sin prestar atención ni a la variedad ni a la cantidad 
(es el propio espacio disponible el que le crea límites) y, poco a poco, tratando 
de organizarlas en el espacio y de hacer varios tipos de ellas. En este proceso 
es típico observar un momento en que los niños muestran una drástica reduc-
ción en la cantidad de grafías que emplea en cada producción, generalmente 
poniendo una grafía junto a cada dibujo e intentando que cada una sea distinta 
a las demás.
b) Las letras como “objetos sustitutos”. Este nuevo comportamiento suele dar 
paso a una etapa dominada por la hipótesis de que las letras son “el nombre” 
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de las cosas a las que acompañan, aunque sin conservación del significado, 
que se atribuye en cada caso por el contexto (la misma letra significa nombres 
diferentes dependiendo de dónde esté, a qué acompañe). Cuando los niños 
han establecido esa hipótesis, llega un momento en que, al preguntarles qué 
“textos” representan escritura propiamente dicha y cuáles son simples dibujos, 
vemos que en su mayoría sólo consideran que “dicen algo” las series de entre 
2 y 4 grafías, al tiempo que relacionan la cantidad de grafías en un dibujo con 
características observables de lo representado (tamaño, cantidad…). 
c) La hipótesis silábica. Si hasta este momento el niño ha ido interpretando lo es-
crito con hipótesis de tipo léxico-semántico (escritura=nombres), un momento 
crucial es cuando desplaza su atención a los sonidos, relacionando las grafías 
con la sílabas (por ejemplo, escribiendo dos grafías para el dibujo “oso” y tres 
para el dibujo “osito”, cuando en la fase anterior ponía más grafías para el oso 
grande que para el pequeño). Lógicamente, las grafías no tienen nada que ver 
con los sonidos de la sílaba en cuestión; son sólo grafías que conoce y que 
hace coincidir una a una con cada sílaba de la palabra, si bien en esta fase es 
fácil ver cómo, poco a poco, empieza a escribir las vocales nucleares corres-
pondiente (por ejemplo, junto al dibujo de una casa, IAA… ¡mi casa!).
d) La hipótesis alfabética. Cuando el niño llega a elaborar la hipótesis silábica y 
comienza a escribir de acuerdo con ella, encuentra pronto una serie de proble-
mas que le producen un “conflicto cognitivo”, cuya resolución será crucial para 
el aprendizaje de la lectura; por ejemplo, esta hipótesis hace que haya proble-
mas con los monosílabos (¿cómo escribir “sol” con una sola grafía si, al mismo 
tiempo, sigo pensando que para que algo esté bien escrito debe tener entre 2 
y 4?). Juegan también un papel especial los nombres propios, ya que a estas 
edades suelen conocer bien el suyo (tras haberlo visto y copiado innumerables 
veces) y este tiene más letras que sílabas.
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Otros autores, desde perspectivas de investigación muy distintas, coinciden en la 
existencia de un proceso previo a la lectura alfabética. Por ejemplo, Uta Frith (1989), 
que describe el aprendizaje de la lectura inicial como un proceso con tres grandes fases: 
a) Fase logográfica, en la que el niño aprende a reconocer de forma global muchas 
de las palabras escritas de su entorno (por ejemplo, marcas comerciales que ve 
cada día en los productos que consume), de modo muy similar a como se reconoce 
cualquier otra imagen. 
b) Fase alfabética, en la que aprende a descodificar las grafías con criterios estric-
tamente grafo-fonéticos. 
c) Fase ortográfica, en la que las palabras que ha descifrado alfabéticamente con 
frecuencia se reconocen de forma visual y global, pero de forma diferente a la 
utilizada en la fase logográfica).
Linnea Ehri (1999, 2005) considera también el aprendizaje de la lectura como 
un proceso con varias etapas previas a la lectura “plenamente alfabética” o “alfa-
bética completa”: 
a) Etapa prealfabética. El niño no utiliza para leer palabras el conocimiento alfabé-
tico, sino claves visuales y contextuales, como los objetos en que aparecen las 
letras o las imágenes que las acompañan. 
b) Etapa parcialmente alfabética. En esta fase comienza a utilizar algunas claves 
fonéticas, partiendo de un conocimiento parcial sobre las letras y de la habilidad 
para segmentar las palabras en sus sonidos más destacados, como los repre-
sentados por la primera o la última letra.
c) Etapa plenamente alfabética. En esta nueva fase la lectura se realiza asociando 




d) Etapa alfabética consolidada. Gracias a la práctica de la lectura, se comienzan a 
leer grupos de letras (chunks), asociando patrones ortográficos estables con patro-
nes fonológicos.
Parece aceptado, por tanto, que la lectura no es algo que surja en un momento dado 
y como consecuencia sólo de un proceso de enseñanza formal, sino el resultado de 
todo un conjunto de experiencias sociales de contacto mediado con la lengua escrita, 
de las que van emergiendo gradualmente conocimientos, habilidades y destrezas rela-
cionadas con el sistema de escritura.
Por otra parte, en la actualidad existe también un notable consenso acerca de que, 
junto a estos conocimientos, habilidades y destrezas, antes de la enseñanza formal de 
la lectura el desarrollo y el aprendizaje van dando lugar a la aparición de otros (principal-
mente lingüísticos) que actúan como facilitadores o precursores del aprendizaje lector. 
Es por ello por lo que a lo largo de los últimos años se ha ido utilizando cada vez 
más el constructo de alfabetización emergente (emergent literacy), que para White-
hurst y Lonigan (1998, 2003) expresa la idea de que el aprendizaje de la lengua es-
crita presenta continuidad con respecto al desarrollo de otras habilidades lingüísticas 
y cognitivas que se van adquiriendo en experiencias de interacción formal e informal 
con un medio ambiente alfabetizado, las cuales resultan determinantes del éxito o 
fracaso en dicho aprendizaje.
Dicho constructo pone de relieve dos hipótesis centrales (Acosta et al., 2008; Se-
llés, Martínez y Vidal-Abarca, 2012): 
a) Que cierto grado de conocimiento del sistema de la lengua escrita y el desarrollo 
de ciertas habilidades lingüísticas y cognitivas son determinantes para el éxito en 
lectura inicial no porque éstas sean “pre-requisitos” de la lectura, sino porque di-
cho conocimiento y habilidades son ya parte del aprendizaje lector, en sí mismos.
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b) Que el motor de todo este proceso no es ningún factor de maduración neu-
ropsicológica, sino la interacción social, especialmente en relación con el uso 
significativo de la lengua escrita en el medio ambiente cultural.
En cuanto a cuáles sean esos conocimientos, habilidades y destrezas que con-
figuran la lectura emergente, Whitehurst y Lonigan (1998) identifican un grupo de 
variables externas a la lectura en sí, como el conocimiento sobre las convenciones 
de lo escrito, los conocimientos narrativos, el vocabulario, el contexto familiar… y otro 
de variables directamente relacionadas con el aprendizaje lector, como son el conoci-
miento de las letras, el conocimiento de los sonidos que representan, la habilidad de 
deletreo fonético, el conocimiento fonológico y el conocimiento sintáctico.
Un punto de vista con el que coinciden en lo esencial Snow, Burns y Griffin (1998), 
que identifican como elementos clave el conocimiento fonológico, el conocimiento so-
bre lo impreso, el conocimiento sobre los propósitos y componentes de la lectura 
y la identificación de las letras, añadiendo como un factor relevante determinadas 
condiciones físicas y clínicas (deterioro auditivo, deficiencias cognitivas, retraso del 
desarrollo del lenguaje…).
Otros autores, como Wolf y Greig (1999) o Denckla y Cutting (1999), han encon-
trado también, como una habilidad de primer orden en la alfabetización emergente, 
la velocidad de denominación, coincidiendo con lo señalado en el modelo de doble 
déficit de la dislexia evolutiva (Wolf y Bowers, 1999). 
2. Precursores tempranos y facilitadores de la lectura
Como vemos, a lo largo de las dos últimas décadas se ha ido acumulando evidencia 
acerca de una relación significativa entre un cierto número de variables de alfabetización 
emergente y los niveles de logro en lectura tras uno o dos años de enseñanza formal de 
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la misma, pero es importante señalar que no todas ellas han mostrado la misma fuerza 
en su relación con dicho logro.
Como nos recuerda Sellés (2006; Sellés y Martínez, 2008)), los datos de que dispo-
nemos nos llevan a diferenciar entre precursores tempranos de la lectura (variables di-
rectamente relacionadas con la misma, que actúan como predictores del aprendizaje 
lector, se observan consolidadas en los buenos lectores y cuyo entrenamiento lleva a 
una mejora de la lectura) y variables facilitadoras de la lectura inicial (habilidades que 
no predicen el éxito lector, pero de los que tenemos evidencias de que lo favorecen).
2.1. Precursores tempranos
La amplia revisión de la literatura sobre esta cuestión realizada por Sellés per-
mite concluir que es posible considerar precursores tempranos de la lectura tres 
variables en concreto: el conocimiento fonológico, el conocimiento alfabético y la 
velocidad de denominación.
2.1.1. Conocimiento fonológico y lectura
La constatación del fracaso de los modelos madurativos llevó desde finales de los 
setenta a indagar de forma más sistemática las relaciones entre aprendizaje de la 
lectura y desarrollo lingüístico. Por ejemplo, Libermann et al. (1977) llevaron a cabo 
diversos estudios en los que mostraban una correlación clara entre aprendizaje de la 
lectura y la capacidad de reflexión metalingüística del niño, estableciendo dos fases 
en la adquisición de la “conciencia fonológica”: una primera fase de conciencia silábi-
ca y una fase, más difícil de adquirir por los niños, de conciencia fonémica. Unos ha-
llazgos coincidentes con los obtenidos por Vellutino (1981) sobre la dislexia evolutiva, 
que describía como una perturbación sutil del lenguaje relacionada con un pobre vo-
cabulario, perturbaciones en la codificación fonológica de las palabras e incapacidad 
para descomponer una palabra en los sonidos que la forman.
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Estos descubrimientos dieron lugar a una intensa labor de investigación sobre el de-
sarrollo de la conciencia fonológica y su relación con la lectura en los primeros ochenta 
(por ejemplo, Lundberg, Olofsson y Wall, 1980; Liberman, 1982; Maldonado y Sebas-
tián, 1984; Stanovich, 1986) que contribuyeron a establecer varios puntos importantes. 
En relación con la naturaleza y características de la conciencia fonológica, se defi-
nió como el componente de la conciencia metalingüística que consiste en comprender 
que la cadena del habla consta de una serie de segmentos individualizables y ser 
capaz de segmentar dicha cadena y de formar unidades superiores a partir de seg-
mentos menores (Gombert, 1990), estableciendo la existencia de diversos niveles 
o tipos de conciencia fonológica: “El conocimiento fonológico no puede entenderse 
como algo homogéneo, sino que existen diferentes niveles de conocimiento fonológi-
co” (Rueda, 1995: 71). Concretamente los siguientes:
a) Conciencia silábica. Conocimiento explícito de que las palabras están formadas 
por una secuencia de sílabas separadas, unido a la capacidad de realizar ope-
raciones de análisis y síntesis fonológicas con ellas. Al ser la sílaba la unidad 
fonológica básica de articulación y audición, es la unidad “natural” para la seg-
mentación consciente del habla, por lo que la conciencia silábica aparece pronto 
y sin mucho esfuerzo en el desarrollo infantil. 
b) Conciencia fonética y fonémica. En un nivel menor de la estructura fonológica 
encontramos el alófono y el fonema, lo que hace posible diferenciar entre una 
conciencia fonética y una conciencia fonémica; sin embargo, la dificultad prác-
tica de separar ambas ha llevado a que, por lo general, se traten de forma con-
junta hablando de conciencia segmental. Si tenemos en cuenta que los fonemas 
son abstractos, que los alófonos son sumamente difíciles de aislar en el habla 
por su coarticulación y que no existen, prácticamente, situaciones comunicativas 
en las que sea necesario prestar atención consciente a estas unidades es fácil 
entender que se trate de un tipo de conciencia que no aparezca de forma natu-
ral, sino en relación con el contacto con escrituras alfabéticas.
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c) Conciencia intrasilábica. Fonológicamente, la estructura de la sílaba hace que 
existan ciertos niveles intermedios entre la conciencia silábica y la conciencia 
segmental, a los que denominamos conciencia intrasilábica y que podemos 
diferenciar en función de que hagan referencia a la toma de conciencia de las 
aliteraciones (repetición del onset o ataque silábico) o de la rima. A menudo 
se considera como un tipo de conciencia fonológica con un nivel de dificultad 
intermedio entre la silábica y la fonémica, si bien no está del todo claro que en 
lenguas como el español sea realmente así.
En cuanto a la relación de estas distintas formas de conocimiento fonológico y la lec-
tura, está sólidamente establecida desde mediados de los ochenta. Como se señala en 
las revisiones del National Reading Panel (2000) o Hulme et al. (2002), no cabe duda 
de que todos los tipos y niveles de conciencia fonológica descritos guardan una relación 
consistente y sólida con el posterior éxito en el aprendizaje de la lectura, si bien es la 
conciencia segmental el que aparece como predictor más potente. Al mismo tiempo, 
tampoco cabe duda acerca que de que la aparición de la conciencia segmental depende 
en gran medida del contacto directo con la lectura y la escritura en un sistema alfabético. 
En resumen, se trata de una relación bidireccional en la que ambos factores se 
influyen mutuamente y se apoyan en su desarrollo. Los niveles más “fáciles” de con-
ciencia fonológica preceden al aprendizaje lector, pero la conciencia segmental o fo-
némica y el aprendizaje del código alfabético surgen conjuntamente, sin que ninguno 
sea pre-requisito del otro; ambos se desarrollan de manera interdependiente.
Como indicaban Jiménez y Ortiz (1995: 33): 
“Es evidente que el aprendizaje de la lectura y escritura exige un esfuerzo metalingüístico, 
ya que, si nuestro sistema de escritura representa la estructura fonológica del habla, es ne-
cesario que los niños accedan primero al código fonológico para que pueda resultar después 
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más fácil poner en relación las unidades sonoras y las gráficas. Sin embargo, esto no significa 
que los niños tengan que ser plenamente conscientes de la estructura fonológica del lenguaje 
oral antes de aprender el lenguaje escrito. Más bien se sugiere que algún nivel de conciencia 
fonológica sea alcanzado para aprender las correspondencias letra-sonido y, por consiguien-
te, sea más fácil descomponer el código ortográfico”. 
Por lo que se refiere al alcance de la influencia de la conciencia fonológica sobre 
el aprendizaje de la lectura, durante cierto tiempo se pensó que la primera actuaba 
como un precursor de la comprensión del principio alfabético, con una influencia de-
terminante en el primer momento de aprendizaje de la decodificación que declinaba a 
continuación. En estos momentos, sin embargo, se tiende a diferenciar entre la preci-
sión con que se ejecutan las tareas que implican conciencia fonológica y la velocidad 
con que se es capaz de llevarlas a cabo.
Como señalan Defior y Serrano (2011), al verse favorecido el desarrollo de la con-
ciencia fonémica por el aprendizaje de la lectura en los sistemas alfabéticos transpa-
rentes (en donde la consistencia de las reglas de correspondencia grafema-fonema 
es, en sí misma, un entrenamiento fonológico), incluso los niños con dislexia pueden 
alcanzar una ejecución semejante a la de normolectores en tareas que sólo tienen 
en cuenta la precisión, pero su velocidad de ejecución es significativamente inferior y 
progresa mucho más lentamente.
En este sentido, la evidencia de que disponemos sugiere que la conciencia fono-
lógica no es sólo un precursor de lectura entendida como exactitud en la decodifica-
ción, sino también un precursor que nos permite predecir el posterior desarrollo de la 
fluidez lectora.
2.1.2. Velocidad de nombrado y lectura
El interés por la velocidad a que se ejecutan los procesos fonológicos de análisis y 
síntesis ha corrido parejo en los últimos años al interés por otro proceso fonológico en 
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donde este aspecto es central: la velocidad de nombrado. Una variable cuya posible 
relación con la lectura fue ya examinada por Geschwind en los sesenta y por Denckla 
y Rudel en los setenta, si bien sufrió un período de cierto abandono hasta ser reto-
mada con fuerza en los últimos años, especialmente a partir de su utilización por Wolf 
y sus colaboradores como parte esencial de su hipótesis del doble déficit en dislexia 
(Wolf y Obregon, 1992; Wolf y Bowers, 1999).
Básicamente, se describe en términos del tiempo empleado para la denominación 
de letras, colores, números y símbolos altamente familiares que se presentan visual-
mente y de forma serial, y se entiende como la velocidad de acceso a las repre-
sentaciones fonológicas almacenadas en la memoria a largo plazo. Al igual que la 
conciencia fonológica es, por tanto, un proceso fonológico, pero a diferencia de ésta 
no representa conocimiento explícito, sino implícito y automatizado (Defior y Serano, 
2011) y tiene un claro componente léxico, mientras que la conciencia fonológica opera 
principalmente a nivel subléxico.
En cuanto a su relación con la lectura, se ha podido establecer de forma bastante 
consistente una correlación importante entre esta variable y, especialmente, la flui-
dez en la decodificación (Gómez Velázquez et al., 2010; Vaessen y Blomert, 2010; 
Defior y Serrano, 2011), por lo que se sostiene que tiene una relación directa con la 
capacidad para recuperar de forma automatizada y eficiente las representaciones 
fonológicas, que persiste con el paso de los años. De hecho, sería un mejor predic-
tor de la fluidez lectora una vez realizado el aprendizaje inicial de la decodificación 
que la precisión en tareas de conciencia fonológica.
A ello deben añadirse, no obstante, dos consideraciones importantes. La primera, 
que la influencia de esta variable sobre la lectura parece mediatizada por el grado de 
transparencia del código que se esté aprendiendo, siendo mayor su influencia en el 
caso de sistemas transparentes, como el español, y menor en el caso de sistemas 
opacos, como el inglés. La segunda, que aún existen importantes desacuerdos acerca 
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de su papel concreto en el proceso de aprendizaje lector, ya que se encuentran re-
sultados dispares no sólo en función de la transparencia del código, sino también del 
tipo de tarea usada en su medición (velocidad de nombrado de dígitos, letras, colores, 
animales, muebles…).
En definitiva, se trata de un proceso fonológico automático que aún necesitamos 
conocer con mayor profundidad, pero cuya importancia en el desarrollo de la lectura 
se va haciendo cada vez más patente, sobre todo a la hora de pasar del aprendizaje 
inicial de las asociaciones grafema-fonema a la consolidación y automatización de los 
procesos de acceso al léxico, incluyendo el desarrollando del procesamiento global de 
las palabras escritas (Guzman et al., 2004; Aguilar et al., 2010). 
2.1.3. Conocimiento de las letras y lectura
El conocimiento de las letras y de sus nombres, a menudo denominado conoci-
miento alfabético, aparece con las dos variables ya comentadas como un precursor 
consistente de la lectura (p.ej., Wagner y Torgesen, 1987; Whitehurst y Lonigan, 2003; 
Bravo Valdivieso et al., 2006; Sellés, 2006), con importantes correlaciones con el do-
minio lector no sólo inicial, sino a medio y largo plazo (Gómez Velázquez et al., 2010). 
Lógicamente, se trata de un conocimiento de las letras que no es resultado de proce-
sos formales de enseñanza, sino de un aprendizaje incidental adquirido en la exposición 
informal del niño a lo escrito en un medio letrado; experiencias que además de la obser-
vación incluyen la copia de nombres de personas (especialmente el propio) y de nom-
bres comunes presentes en objetos cotidianos (juguetes, cromos, bebidas, alimentos…).
La relación de este tipo de conocimiento con la lectura, lógicamente, se deriva en 
parte de que es un excelente indicador de la atención que el niño presta a lo escrito, 
de su interés por la lengua escrita, una variable que ya André Inizan pudo compro-
bar que mejoraba notablemente la predicción del aprendizaje lector, pero también del 
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hecho de que el conocimiento de las letras facilita el procesamiento de los fonemas 
(Whitehurst y Lonigan, 1998), en parte por su carácter concreto, observable y manipu-
lable, y en parte porque al ser objetos permanentes descargan las demandas de las 
tareas fonológicas a la memoriza de trabajo: para desarrollar la conciencia fonológica, 
el entrenamiento simultáneo en conciencia fonémica y conocimiento de las letras re-
sulta más eficaz que el entrenamiento sólo en conciencia fonémica (Jiménez y Ortiz, 
1998; Share, 2004).
2.2. facilitadores de la lectura
De acuerdo con el conocimiento acumulado en esta materia, son facilitadores del 
aprendizaje lector son ciertas habilidades lingüísticas (conocimiento léxico, com-
prensión y producción de relaciones estructurales dentro de la oración…), un cierto 
nivel de desarrollo de los procesos cognitivos de atención, percepción y memoria 
a corto plazo (memoria de trabajo) y el conocimiento metalingüístico del lenguaje 
escrito (de sus componentes y de sus funciones).
Con respecto a las habilidades lingüísticas, ya vimos que su relación con la lectura 
inicial aparecía con claridad en los últimos trabajos realizados desde la perspectiva 
del reading readiness; por ejemplo, Jiménez y Artiles (1989, 1990) encontraron que 
el 26% de la varianza de la batería de test madurativos sometidos a prueba en su es-
tudio se explicaba por un factor lingüístico. Del mismo modo, autores como Vellutino 
llegaron a proponer una explicación de las dificultades específicas en lectura como 
expresión de un déficit lingüístico.
Desde entonces, la investigación sobre posibles relaciones entre lenguaje y apren-
dizaje lector han sido numerosas, habiendo constatado relaciones entre la lectura y el 
conocimiento de vocabulario en edades tempranas (Leseman y De Jong, 1998; NRP, 
2000), la comprensión y producción de oraciones (Walker, Greenwood, Hart y Carta, 
1994), etc. La evidencia en este sentido es mucha y muy sólida, pero sin que se haya 
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podido establecer una relación predictiva entre desarrollo de habilidades lingüísticas y 
lectura como la de las variables anteriores.
Algo que también puede afirmarse con respecto a la relación entre los procesos 
cognitivos de atención, percepción o memoria y la lectura (Facoetti y Molteni, 2001; 
García Madruga, 2006; Nevo y Bretnitz, 2011). Ciertamente, se trata de variables rela-
cionadas con la lectura, como no podía ser de otro modo, pero no de verdaderos pre-
dictores de la misma. En ocasiones, incluso, las relaciones más específicas halladas 
entre algunos de estos procesos y la lectura se podrían entender por la mediación de 
habilidades precursoras en las tareas utilizadas para medirlos, como la utilización y 
recuperación de códigos fonológicos en tareas de memoria “visual” a corto plazo (cfr. 
González Manjón, Marcilla, Aguilar, Mestre y Guil, 1995).
Con respecto a la tercera variable señalada por Sellés y otros investigadores como 
facilitador de la lectura, el conocimiento metalingüístico de la escritura, su asociación 
con ella puede describirse como la de una condición necesaria, pero no suficiente: 
aprender a leer requiere comprender cómo funciona y para qué sirve la escritura y 
cuáles son sus unidades organizativas (letras, palabras, frases), pero esta compren-
sión simplemente abre la puerta al desarrollo de otros conocimientos y habilidades, 
que serían los directamente relacionados con la lectura. 
3. Predicción del éxito en el aprendizaje de la lectura
El desarrollo y consolidación de esta nueva perspectiva ha llevado tanto a la revi-
sión de los instrumentos predictivos desarrollados previamente, desde el modelo de 
los reading readiness tests, como al desarrollo de nuevos instrumentos expresamente 
orientados a la predicción desde las variables identificadas como precursores o facili-
tadores de la lectura.
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En relación con lo primero, Sellés (2006, 2008) hace una revisión de algunos de los 
instrumentos “de madurez” más usados en nuestro ámbito para identificar su posible 
valor desde el nuevo marco teórico expuesto, que podemos ver en la tabla 9.
Tabla 9














































































































--- --- --- --- X --- --- --- X X
BENHALE --- --- --- X X --- --- --- X X
BADICBALE --- X --- --- X --- --- --- X X
Como era de esperar, aunque estos tipos de test incluyen el examen de algunos 
elementos que se han revelado como relevantes desde la nueva perspectiva de la al-
fabetización emergente, lo hacen de forma muy marginal, de manera que han tendido 
a dejar de utilizarse de forma cada vez más clara.
Por lo que se refiere al desarrollo de nuevos instrumentos, más coherentes con los 
planteamientos actuales, la mayor parte de los esfuerzos se ha centrado en el desa-
rrollo de pruebas individuales, sobre todo para el examen del conocimiento fonológico, 
como veremos a continuación.
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3.1. Prueba de Segmentación Lingüística: PSL (Jiménez y ortiz, 1995)
Jiménez y Ortiz realizaron esta prueba para evaluar la conciencia fonológica en se-
gundo nivel de Educación Infantil. Se trata de una de las pruebas más representativas 
dentro de este enfoque, realizado el estudio en España con una muestra de 421 alum-
nos de 2º de Educación Preescolar. En cuanto a su estructura, la PSL está compuesta 
de las siguientes tareas: 
1. Segmentación léxica. Consiste en la presentación de oraciones a nivel oral, 
donde el niño debe reconocer el número de palabras que están contenidas 
en la oración, ayudándose para el recuento con los dedos de la mano, pal-
madas o bloques manipulables (ejemplo: “piraña come bocadillos” consta de 
tres palabras).
2. Aislar sílabas y fonemas de las palabras. Consiste en buscar en una serie de 
dibujos aquellos nombres que contienen: primero el fonema vocálico emitido por 
el examinador en posición inicial (ejemplo: /i/ en dibujos de un indio, reloj, pipa, 
grifo) y final (ejemplo /a/ en dibujos de saco, tambor, barca, luna) y tercero, el fo-
nema consonántico en posición inicial (por ejemplo /f/ en dibujos de foca, gallina, 
tractor, dado) y final (por ejemplo /r/ en dibujos de foca, gallina, tractor, dado).
3. Omisión de sílabas y fonemas en las palabras. Consiste en ir nombrando 
series de dibujos, omitiendo el fonema vocálico inicial (por ejemplo: dibujos de 
oveja (veja); uva (va); omitiendo la sílaba inicial (por ejemplo: boca, (ca); pino, 
(no) y, finalmente, la última sílaba (por ejemplo: boca (bo); camisa, (cami).
4. Reconocer si la sílaba inicial y/o final coincide con la de otra palabra. 
Consiste en la presentación de pares de palabras a nivel oral; el niño ha de 
reconocer e identificar: primero en pares de palabras bisílabas si empiezan por 
la misma sílaba (por ejemplo: caña – carro); segundo, en pares de palabras 
bisílabas si terminan con la misma sílaba (por ejemplo: sopa- pipa); tercero, 




5. Contar las sílabas en una palabra. Consiste en contar las sílabas que com-
prenden las palabras, presentadas a nivel oral; se puede ayudar al niño con los 
dedos, palmadas o bloques manipulables (por ejemplo: caballo - /ca/ /ba/llo/).
6. Reconocer y pronunciar la palabra descompuesta oralmente en una se-
cuencia de sílabas. Consiste en presentar palabras bisílabas y trisílabas des-
compuestas en sílabas, manteniendo un intervalo de separación constante en-
tre ellas; el niño ha de reconocer y pronunciar las palabras que se forman con 
ellas (por ejemplo: e l niño escucha la secuencia po…ta…je, y luego ha de 
reconocer y pronunciar esa palabra).
7. Omisión de sílabas en las palabras. Consiste en nombrar series de dibujos, 
omitiendo la sílaba que indica el examinador en posición inicial o final en pala-
bras bisílabas o trisílabas (por ejemplo: omitir /ta en /tapa/ o en libreta.
De forma más esquemática podemos ver esta prueba en su ficha técnica, en la 
tabla 10.
Tabla 10
Ficha técnica de la Prueba de Segmentación Lingüística: PSL (Jiménez y Ortiz, 1995)
OBJETIVO
Discriminar la adecuación del empleo de las reglas de conversión grafo-fonema en pseudo-
palabras y el buen nivel al finalizar el 2º curso de Educación Primaria.
ÁMBITO DE APLICACIÓN




La prueba incluye 7 tareas:
• Segmentación Léxica: reconocimiento de no de palabras contenidas en una frase.
• Aislar sílabas y fonemas en las palabras: seleccionar dibujos que contengan: fonemas 
vocálico-inicial y final, sílaba en posición inicial, y consonante en posición inicial.
• Omisión de sílabas y fonemas en palabras: nombrar series de dibujo omitiendo el fone-
ma vocálico inicial, la sílaba inicial y la sílaba final.
• Reconocer si la sílaba inicial y/o final coincide con la de otra palabra.
• Contar las sílabas de una palabra dada.
• Reconocer y pronunciar la palabra descompuesta en una secuencia de sílabas.





• El sumatorio de las puntuaciones se convierten en centiles.
• La validez interna presenta un coeficiente de 0,7766, llevado a cabo a través de proce-
dimiento de formas paralelas.
3.2. Prueba de Conciencia Intrasilábica: PCI (ortiz, 1995)
El Test PCI (Prueba de Conciencia Intrasilábica) de Jiménez evalúa las habilidades 
del niño para reconocer el onset y la rima. El onset es una parte de la sílaba formada 
por la consonante o bloque de consonantes inicial (/pl/ en plan). La otra parte de la sí-
laba es la rima, formada por la vocal y consonante siguientes (/an/ en plan). La Prueba 
de Conciencia Intrasilábica tiene un tiempo de administración de aproximadamente 10 
minutos. La prueba PCI consta de dos tipos de tareas:
1. Identificación de la Rima: “Vamos a realizar un juego. Es el juego de los soni-
dos. Yo voy a decir tres sonidos y tú debes decirme cuál suena diferente. Escu-
cha: <pon-don-ral>...”
2. Identificación del onset: “Vamos a realizar un juego. Es el juego de los sonidos. 
Yo voy a decir tres sonidos y tú debes decirme cuál suena diferente. Escucha: 
<gra-gri-blo>...”
Esta prueba recoge otro de los aspectos relevantes dentro de los estudios de este 
enfoque, que lo constituye la conciencia intrasilábica. La ficha técnica de la prueba la 




Ficha técnica de la Prueba de Conciencia Intrasilábica: PCI (Ortiz, 1995)
OBJETIVO




Aplicación individual y tiempo variable, aproximadamente 10 minutos.
DESCRIPCIÓN
• Identificar rimas: ocho tríos de sílabas con estructura CVC, debiendo el alumno señalar 
la que suena distinta.
• Identificar onset: consistente 8 tríos de sílabas con la estructura CCV, debiendo el alum-
no señalar la que suene diferente.
3.3. Prueba de Análisis fonémico: PAf (ortiz, 1995)
Este autor plantea en esta prueba el estudio de cómo se llevan a cabo por parte 
del alumno el análisis de los fonemas, con el uso de tareas similares a las descritas 
en la prueba anterior. Con ella se evalúa la conciencia fonológica de los participan-
tes. Las unidades estructurales del lenguaje oral que propone el PAF como objeto de 
reflexión y manipulación son: palabras, sílabas, unidades intrasilábicas y fonemas. 
Plantea cuatro tipos de tareas: de identificación de carácter fonémico dos, la primera 
de vocal media y coda idéntica y la segunda de vocal media y coda diferente; y otras 
dos actividades de identificación, la primera de identificación en el primer segmento 
consonántico del onset y la segunda de identificación en el segundo segmento conso-




Ficha técnica de la Prueba de Análisis Fonémico: PAF (Ortiz, 1995)
OBJETIVO




Aplicación individual y tiempo de aplicación de 15 minutos aproximadamente.
DESCRIPCIÓN
La prueba se compone de las siguientes tareas:
•	 Identificar fonema vocálico medial y coda idéntica.
•	 Identificar fonema vocálico medial y coda diferente.
•	 Identificar el primer segmento consonántico del onset.
•	 Identificar el segundo segmento consonántico del onset.
3.4. Prueba de Conciencia fonémica: PCf (Jiménez, 1995)
En la misma línea de las analizadas anteriormente este autor presenta una prueba 
para el análisis de la conciencia fonémica, en busca de establecer el nivel de dominio 
sobre la misma que presentan los alumnos de finales de educación infantil. Con este 
fin presenta cuatro tipo de tareas como son:
– Síntesis de fonemas como: 
• consonante + vocal + consonante.
• consonante + vocal + consonante + vocal.
• consonante + consonante + vocal +consonante
• consonante + consonante + vocal + consonante + vocal, para aislar fonemas.
– Aislamiento de vocales como: 
• consonante + vocal + consonante + vocal.
• consonante + consonante + vocal + consonante.
– Segmentación de fonemas en estructuras como: 
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• consonante + vocal + consonante + consonante.
• consonante + consonante + vocal + consonante.
• consonante + consonante + vocal + consonante + vocal.
• consonante + consonante + vocal + vocal.
• consonante + vocal + consonante.
– Omisión: eliminando el primer fonema.
La prueba de conciencia fonémica se puede resumir en la tabla 13:
Tabla 13
Ficha técnica de la Prueba de Conciencia Fonémica: PCF (Jiménez, 1995)
OBJETIVO
Establecer el nivel de conciencia fonémica de los alumnos.
ÁMBITO DE APLICACIÓN
Final de Educación Infantil.
APLICACIÓN
Aplicación individual, con una duración de 30 minutos
DESCRIPCIÓN.
La prueba se compone de las siguientes tareas:
• Tarea de síntesis: CVC; CVCV; CCVC; CCVCV
• Tarea de aislar: CVCV, CCVC
• Tarea de segmentación: CVCV, CCVC,CCVCV,CCVV, CVC
• Tarea de omisión: repetir eliminando el primer fonema.
3.5. Auditory Analysis test: AuDAN (tissink, Hamers y van Luit, 1993)
El AUDAN se fundamenta en el enfoque del potencial de aprendizaje, centrándose 
en los aspectos psicolingüísticos. Al encontrarse dentro de este enfoque se subdivide 
en dos partes diferenciadas, pretest y postest, el primero con 40 ítems y el segundo 
compuesto por 15. Teniendo que existir entre ambos un tratamiento, como es propio de 
este enfoque. Entre las pruebas que lo componen encontramos una prueba de memo-
ria, dos de segmentación auditiva, dos de objetivación, una de aislamiento del primer fo-




Ficha técnica de Auditry Analysis Test: AUDAN (Tissink, Hamers y Van Luit, 1993)
OBJETIVOS
Establecer el nivel de los alumnos en tareas de conciencia y segmentación fonológica sin 
y con tratamiento.
ÁMBITO DE APLICACIÓN
Final de Educación Infantil.
APLICACIÓN
Individual, con una 
DESCRIPCIÓN
El test está compuestos de siete pruebas, con 40 ítems, más 15 de transferencia al postest:
• Prueba de Memoria: repetición de palabras de 3 a 5 palabras.
• Prueba de Segmentación auditiva 1: identificación de las palabras de una frase.
• Prueba de Segmentación auditiva 2: segmentación de palabras en sílabas.
• Prueba de Objetivación 1: diferenciación de palabras según su tamaño.
• Prueba de Objetivación 2: repetición de una parte de una palabra compuesta.
• Aislamiento del primer fonema.
• Análisis fonológico: segmentación de los mismos.
PUNTUACIONES-ESTANDARIZACIÓN-VALIDEZ Y FIABILIDAD
Coeficiente de fiabilidad 0,91 del pretest y 0,92 para el postest.
3.6. El juego del dibujo y la palabra: PWG (Corman y Budoff, 1974)
Este test, adaptado para nuestro entorno por Calero y Marqués (1995), se desarro-
lló a partir del Semantic Test Intelligence (STI) de Rulon y Scheweiker (1953). Consiste 
en asociar un símbolo geométrico con el dibujo de un objeto o acción, por ejemplo un 
cuadrado se asocia a un niño, un triángulo a una mujer… para desarrollar las tareas 
se entrena a los alumnos en la tarea.
La primera versión, en el estudio previo, el STI (origen PWG) fue correlacionada con las 
puntaciones de vocabulario del WISC, obteniéndose puntuaciones significativas, constru-
yéndose a partir de ahí el test original que en su versión definitiva tenía 37 ítem (utilizando 
de 1 a 5 símbolos en cada uno de los ítem) y que fue aplicado a una muestra de 90 estu-
diantes de un distrito urbano de renta baja, pertenecientes a las clases de 1º a 5º.
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Los índices de discriminación de casi todos los ítems fueron altos y se obtuvo un 
coeficiente de fiabilidad KR20 de 0,93, obteniéndose asimismo altas correlaciones 
con las pruebas de vocabulario de Stanford- Binet, se obtuvieron índices de 0,37 y 
0,34 para las medidas de pretest y postest, respectivamente.
En un estudio español, realizado por José Marqués en la Universidad de Granada, 
se utilizó una muestra de 227 preescolares del segundo curso de este nivel educativo, 
pertenecientes a 10 grupos y a siete poblaciones, rurales y urbanos, que quedaron 
reducidos a 205 al finalizar el estudio.
Los criterios que se usaron el WPSSI (wechsler, 1980), test de vocabulario de imá-
geles Peabody- Revisado (Dunn, 1985), el test de análisis de Lectoescritura: TALE 
(Cervera y Toro, 1980), y la prueba de evaluación del retraso en lectura- Perel (Soto, 
Maldonado y Sebastián, 1992). Podemos ver resumido este test en la tabla 15.
Tabla 15
Ficha técnica de El Juego del Dibujo y la Palabra: PWG (Corman y Budoff, 1974)
OBJETIVOS
Examinar las competencias verbales en alumnos de bajo rendimiento.
ÁMBITO DE APLICACIÓN
Desde Preescolar hasta 5º.
APLICACIÓN
Individual y tiempo de aplicación variable.
DESCRIPCIÓN
Consiste en asociar un símbolo geométrico con el dibujo de un objeto o acción.
PUNTUACIONES-ESTANDARIZACIÓN-VALIDEZ Y FIABILIDAD
En el análisis realizado, Marques (1995) presenta los siguientes elementos principales:
• La adaptación española del PWG mantiene las mismas características psicométricas 
que la prueba original, moviéndose la dificultad de los ítems entre 0.25 y 0.75, obtenien-
do un alto coeficiente de fiabilidad (KR20 = 0.9118).
• Que las correlaciones obtenidas por el test en relación con las variables criterios (0.337 
con el sub-test de Información, 0.280 con el de Vocabulario del WPSSI, y 0.545 con el 
TVIP) son medidas relevantes de las habilidades lingüísticas.
• El PWG predice significativamente el aprendizaje de la lectura de los sujetos prelecto-
res, señalando que los coeficientes de correlación con medidas de capacidad lectora 
obtenidos son 0.461 y 0.4 78, que se consideran altamente significativos.
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3.7. Prueba para la Evaluación del Conocimiento fonológico: PECo (Ramos 
Sánchez y Cuadrado Gordillo, 2006)
Ramos y Cuadrado, evalúan dos niveles de conocimiento fonológico, silábico y fonémi-
co. Para cada uno de los niveles se proponen tres tareas distintas (identificación, adición y 
omisión) tomando en cuenta la posición que ocupa la sílaba o fonema con el que se opera 
(inicial, media, final). Así, la prueba se compone de seis actividades y cinco elementos por 
actividad, con un total de 30 elementos. Estos autores plantean la necesidad de que antes 
de comenzar la enseñanza sistemática de la lectura es muy conveniente que los alumnos 
tomen conciencia y aperen con las unidades del habla, especialmente las fonémicas. Siendo 
aquí el conocimiento fonológico una de las variantes más relevantes dentro de la ruta fono-
lógica de la lectura. La ficha técnica de esta prueba la podemos ver resumida en la tabla 16.
Tabla 16
Ficha técnica para la Evaluación del Conocimiento Fonológico: PECO (Ramos y Cuadrado, 2006)
OBJETIVOS
Evaluar la capacidad del alumno para tomar conciencia y manipular intencionalmente las 
sílabas y fonemas que componen las palabras.
ÁMBITO DE APLICACIÓN
Alumnos de final de infantil o cualquier nivel con dificultades en la adquisición de la lectura inicial.
APLICACIÓN
Individual, con una duración aproximada de 25 minutos.
DESCRIPCIÓN
Prueba de 30 ítem, constituido por tres tareas en torno a dos ejes diferenciales:
• Actividades Silábicas: Identificación, Adición y Omisión.
• Actividades Fonémicas: Identificación, Adición y Omisión.
• Siendo sus unidades de trabajo las palabras, las sílabas y los fonemas, realizando acti-
vidades de análisis y de síntesis tanto el segmento inicial, medio y final.
PUNTUACIONES-ESTANDARIZACIÓN-VALIDEZ Y FIABILIDAD
• La prueba se analiza según la tarea ejecutada (identificación, adición y omisión), aten-
diendo a de forma global si se trata de conocimiento silábico o fonémico y finalmente 
analizando las puntuación total de la misma.
• Se realiza un sumatorio de las respuestas correctas y se transforma a puntuaciones deciles.
• Se establecen cinco grupos o categorías:
– Muy baja: decil 1.
– Baja: decil 2-3.
– Media: decil 4-6.
– Alta: decil 7-8.
– Muy alta: 9.
• La fiabilidad es de 0.866 obtenido en el coeficioente Alpha.
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3.8. Batería de Evaluación Cognitiva de la Lectura y Escritura: BECoLE 
(Galve Manzano, 2005)
Este autor propone la necesidad de realizar una evaluación de la lectura y la escritura 
desde una perspectiva cognitiva, partiendo de la lecto-escritura de palabas hasta llegar a 
la comprensión lectora de textos. Entendiendo todo el proceso como un todo jerárquico 
e interrelacionado. La prueba evalúa los procesos que consideran implicados en la lectu-
ra: nivel léxico, nivel sintáctico-semántico, ambos niveles en oraciones y textos con tres 
niveles diferentes. La batería se compone de dos sub-baterías que pueden usarse como 
pruebas complementarias o de forma independiente la una de la otra. Una de las pruebas 
es de Lectura, en la que encontramos pruebas de procesamiento léxico para la lectura y 
dos pruebas de procesamiento semántico-sintáctico para la lectura. La otra prueba es una 
batería de escritura, en la que encontramos una prueba de procesamiento léxico para la 
escritura y dos pruebas para el procesamiento sintáctico-semántico para la escritura, una 
de oraciones y otra de textos. La Batería al completo se compone de tres niveles, uno 
elemental para alumnos de 3º y 4º de Educación Primaria, el nivel medio para alumnos de 
5º de Educación Primaria y el nivel superior para los alumnos de 6º de primaria y 1º de la 
ESO. La ficha técnica de esta prueba la podemos resumir en la tabla 17.
Tabla 17
Ficha técnica de la Batería de Evaluación Cognitiva de la Lectura y Escritura: BECOLE
(Galve Manzano, 2005)
OBJETIVOS
Evaluar los procesos implicados en la lectura (a nivel léxico y sintáctico-semántico oracional y textual) 
y/o la detección de errores.
ÁMBITO DE APLICACIÓN
Desde 3º de E.P. a 1º de E.S.O. Teniendo tres niveles la prueba:
• Nivel elemental: 3º/4º E.P.
• Nivel Medio: 5º E.P.
• Nivel superior: 6º de E.P. y 1º de E.S.O.
APLICACIÓN





La prueba se compone de diferentes baterías:
• Una Batería de lectura: con pruebas de procesamiento léxico para la lectura y pruebas de proce-
samiento sintáctico-semántico para la lectura, una para oraciones y otra para textos.
• Una Batería de escritura: con una prueba de procesamiento léxico para la escritura y dos pruebas 
para el procesamiento sintáctico-semántico para la escritura, una de oraciones y otra de textos.
PUNTUACIONES-ESTANDARIZACIÓN-VALIDEZ Y FIABILIDAD
• La baremación se realiza convirtiendo las puntuaciones en puntuaciones percentiles, conside-
rando que:
– Por debajo de percentil 20 las dificultades son muy significativas.
– Entre los percentiles 21-40 las dificultades son significativas.
– Por encima del percentil 41 los alumnos se encuentran dentro de la nromalidad.
• La fiabilidad total de la prueba es de .955, siendo la fiabilidad del nivel elemental de .9477, el del 
novel medio de .9631, obtenidos en el coeficiente Alpha de Cronbach.
3.9. Pruebas de Evaluación de las Competencias de Compresión Lectora: 
ECLE 1, 2 y 3 (Galve Manzano y otros, 2010)
Las Pruebas de Evaluación de las Competencias de Comprensión Lectora 1, 2 y 
3 (ECLE-1, 2 y 3) permiten determinar de forma rápida y sencilla los niveles de com-
prensión lectora en escolares desde 2º curso de Educación Primaria hasta 3er curso de 
Educación Secundaria. Las pruebas evalúan desde procesos léxicos hasta procesos 
de carácter sintáctico y semántico. El objetivo fundamental es analizar, dentro de las 
competencias básicas del área de lengua castellana-español, el nivel de construcción y 
comunicación del conocimiento a través de la comprensión de textos narrativos y/o expo-
sitivos diferentes según niveles. Tras dos lecturas de cada texto, se contesta a preguntas 
de elección múltiple con tres alternativas, sin la posibilidad de consultar el texto durante 
su resolución. En segundo y tercer curso de primaria incorpora para la valoración de 
este componente, la comprensión de frases junto con la de textos. Adicionalmente, para 
contribuir a establecer el origen de dificultades en la lectura, caso de que exista un mal 
rendimiento, permite obtener diferentes índices complementarios: 1) un índice de com-
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prensión de vocabulario basado en la resolución del significado de diferentes palabras 
contenidas en los textos leídos, 2) un índice de precisión en los procesos de acceso al 
léxico a través de una tarea adicional de lectura de un listado combinado de palabras 
largas poco frecuentes y pseudopalabras, 3) valores relativos a la velocidad de lectura 
basado en el  tiempo consumido para la lectura del listado recién citado, 4) un índice de 
velocidad lectora de textos que resulta de la estimación del número de palabras leídas 
por minuto establecido a partir de los textos utilizados para evaluar la comprensión. 
Puede afirmarse que las pruebas evalúan el nivel de desarrollo de una de las princi-
pales competencias instrumentales básicas que posiblemente condicionarán el apren-
dizaje posterior en las distintas materias curriculares tanto de la Educación Primaria 
(EP) como de la Educación Secundaria Obligatoria (ESO). No cabe duda que un ade-
cuado desarrollo de la comprensión lectora incide en la evolución escolar del alumna-
do en general, y concretamente, en el área del lenguaje.  
Las pruebas de Evaluación de las Competencias de Comprensión Lectora son tres, 
a saber:
– ECLE-1: evaluación del alumnado de 2º y 3º de Educación Primaria. Con las 
pruebas: Comprensión lectora de frases y comprensión lectora de textos na-
rrativos,  vocabulario, exactitud lectora, velocidad lectora de textos (fluidez) y 
velocidad de procesamiento. 
– ECLE-2: evaluación del alumnado de 4º a 6º de Educación Primaria. Con las 
pruebas: Comprensión lectora de textos narrativos y expositivos, vocabulario, 
exactitud lectora, velocidad lectora de textos y velocidad de procesamiento.
– ECLE-3: de 1º a 3º curso de ESO, Diversificación y PCPI (Programa de Cuali-
ficación Profesional I). Con las pruebas: Comprensión lectora de textos narrati-
vos y expositivos, vocabulario, lectura  de palabras, velocidad lectora de textos 
y velocidad de procesamiento.
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Estos autores plantean la necesidad de evaluar las competencias básicas relacio-
nadas con la comprensión lectora. La ficha técnica de esta prueba la podemos resumir 
en la tabla 18.
Tabla 18
Ficha técnica de las Pruebas de Evaluación de las Competencias de Comprensión Lectora: ECLE 1, 2 
y 3 (Galve Manzano y otros, 2010)
OBJETIVOS
Evaluar la compresión lectora oracional y de textos, el vocabulario y la exactitud lectora como com-
petencias básicas ligadas a la compresión lectora.
ÁMBITO DE APLICACIÓN
La prueba ECLE se divide en tres niveles, que detallamos a continuación:
• ECLE 1. Evaluación final del alumnado de 2º, 3º y 4º de E.P. y evaluación inicial del alumnado 
3º, 4º o 5º de E.P.
• ECLE 2. Evaluación final de 4º a 6º de EP o inicial de 5º y 6º de EP y 1º ESO. 
• ECLE 3. Evaluación final de 1 a 3º de ESO o inicial de 1º a 3º. 
APLICACIÓN
Individual y colectiva. Tiempo de aplicación 50 minutos en una sola sesión o en dos sesiones de 35 
minutos cada una, cada ECLE.
DESCRIPCIÓN
Esta prueba se encuentra dividida en tres niveles conteniendo en cada uno de los mismos dos prue-
bas de comprensión lectora, desde oracional a textos expositivos y como pruebas complementarias 
presenta vocabulario y lectura de palabras.
PUNTUACIONES-ESTANDARIZACIÓN-VALIDEZ Y FIABILIDAD
• Se realiza un sumatorio de las respuestas correctas y se transforma a percentiles, puntuaciones 
T y decatipos.
• La fiabilidad es de .856 obtenido en el coeficioente Alpha de Crobach
3.10. Batería de Evaluación de los Procesos Lectores: PRoLEC (Cuetos y 
otros, 2003)
Estos autores plantean la lectura desde modelos cognitivos donde la misma se 
analiza desde los procesos implicados para detectar cuáles son las dificultades exis-
tentes, así sirve para orientar la posterior intervención. La Batería de Evaluación Cog-
nitiva de la Lectura y la Escritura (BECOLE), tiene como objetivo evaluar los procesos 
cognitivos que intervienen en la lectura (comprensión) y en la escritura  (producción), 
así como detectar los errores presentes en estas habilidades instrumentales. 
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BECOLE está diseñado para ser aplicado a niños que dominan el español y que 
cursan  desde 3º curso de Educación Primaria hasta 1º de Educación Secundaria. Se 
establecen tres niveles de aplicación: Nivel Elemental-Nivel I (3º y 4º de Educación 
Primaria), Nivel Medio-Nivel II (5º de Primaria) y Nivel Superior-Nivel III (6º de Primaria 
y 1º de Educación Secundaria).
 En concreto el BECOLE consta de 18 escalas-tareas diferentes. Estas escalas 
permiten obtener una puntuación referida a la capacidad lecto-escritora del niño, así 
como el nivel de funcionamiento de cada uno de los procesos cognitivos y las estrate-
gias implicadas en la lectura y en la escritura. Asimismo, la batería permite obtener da-
tos cuantitativos de los errores predominantes en la lectura y en la escritura, y asociar 
estos errores a la predominancia del uso de una u otra ruta de lectura y escritura. Esta 
información resulta de utilidad para realizar una valoración cualitativa de los errores, a 
fin de establecer acciones de intervención pedagógica.  
Se pueden aplicar todas las escalas (batería completa) o bien las correspondientes 
a la evaluación del nivel lector (batería de lectura) o las correspondientes a la eva-
luación del nivel de escritura (batería de escritura). En cualquier caso la aplicación 
de estas escalas requiere de un entrenamiento previo del evaluador. Con respecto 
a la lectura, se incluyen diferentes subtareas dirigidas a evaluar los procesos léxicos 
(asociación-definición de palabras en general, asociación definición de homófonos, 
decisión léxica, lectura de palabras y ortografía), sintáctico-semántico en la lectura de 
oraciones (comprensión de órdenes y comprensión sintáctica) y sintáctico-semántico 
en la lectura de textos (comprensión lectora, estructuras de análisis y de comprensión 
–en imágenes y textos–).
Con  respecto a la escritura, se evalúa el procesamiento léxico (dictado de palabras 




Finalmente, la prueba categoriza una serie de variables a tener en cuenta de forma 
cualitativa, tanto en la lectura (registrando indicadores como el control postural –posi-
ción del codo, tronco, hombros, brazo, posición del papel, distancia visual, etc), como 
en la escritura (control postural, presión caligráfica, tamaño de las letras, forma, incli-
nación, espaciado, interlineado, etc).
 La ficha técnica de esta prueba la podemos resumir en la tabla 19.
Tabla 19
Ficha técnica de la Batería de Evaluación de los procesos Lectores: PROLEC (Cuetos y otros, 2003)
OBJETIVOS
Evaluación de los procesos lectores mediante 9 índices principales, 10 secundarios y cinco índices 
de habilidad normal.
ÁMBITO DE APLICACIÓN
• Alumnos desde los 6 a los 12 años (1º a 6º EP).
APLICACIÓN
Individual y colectiva. Tiempo de aplicación entre 20 y 40 minutos en función del nivel.
DESCRIPCIÓN
La prueba se subdivide en 4 subpruebas, que son:
• Procesos semánticos: procesos relacionados con la extracción del mensaje del texto e integra-
ción con el conocimiento previo. Con actividades como compresión oral, de textos y de oraciones.
• Procesos gramaticales: lectura de palabras en oraciones, asignación de papeles sintácticos. Con 
actividades como estructuras gramaticales y signos de puntuación.
• Procesos léxicos: reconocimiento y lectura de palabras. Con actividades como lectura de pala-
bras y de pseudopalabras.
• Identificación de letras: reconocer de una manera rápida y automática las letras del alfabeto. Con 
actividades como nombre o sonidos de letras y búsqueda de letras iguales y diferentes.
PUNTUACIONES-ESTANDARIZACIÓN-VALIDEZ Y FIABILIDAD
• La baremación se establece en:
- Puntos de cortes para diagnosticar la presencia de Dificultad leve (D) o Dificultad Severa (DD), 
tanto para los índices principales como secundarios.
- Velocidad lectora, de muy lenta a muy rápida, en los índices de velocidad secundarios.
- Nivel lector, con tres subniveles (bajo, medio o alto) según las habilidades de lectura de los sujetos.
• La fiabilidad es de 0.79 obtenido en el coeficioente Alpha Cronbach.
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Para las otras dos variables predictoras, lo cierto es que los esfuerzos han sido muy 
escasos en lo que afecta al examen de la velocidad de denominación, pues apenas 
contamos con algunas adaptaciones más o menos experimentales de las tareas clási-
cas de Denckla y Rudel (1976), y lo mismo puede decirse con respecto al conocimien-
to alfabético en el caso del español. No así en el ámbito anglosajón, en donde esta 
variable se ha incluido de forma habitual en la mayor parte de las pruebas predictivas 
recientes a través de tareas de identificación de letras, nombrado de las mismas, com-
paración de letras o comparación de alógrafos (ver Sellés y Maertínez, 2008).
En cuanto las habilidades facilitadoras, lo más habitual es seleccionar y aplicar 
instrumentos habituales de memoria, atención, vocabulario, comprensión y produc-
ción de enunciados… habiéndose desarrollado algunas pruebas específicas para el 
examen del conocimiento metalingüístico del lenguaje escrito, como LARRTEL-Test 
of Emergent Literacy (Downing et al., 2005), CAP-Concepts About Print (Clay, 1989) o 
CLP-Prueba de Conocimiento Lingüístico de Ortiz y Jiménez (2001). 
El problema, sin embargo, es que la investigación tiende a demostrar que ninguna 
de ellas por separado tiene potencia suficiente para una adecuada predicción (Snow, 
Burns y Griffin, 1998; Speece et al., 2004). En palabras de Sellés (2006: 60), “los 
predictores y facilitadores encontrados no son bastante fuertes por sí solos para pro-
porcionar el nivel de exactitud deseado para propósitos prácticos (…) Utilizar varios 
predictores reduce la probabilidad de error”.
Es por ello por lo que en el ámbito anglosajón se han venido desarrollando diver-
sas “baterías” de pruebas predictivas de la lectura inicial, basadas por lo general en el 
examen de las habilidades que en norteamérica, a partir del National Reading Panel 
(2000), se ha dado en denominar The Big Five Ideas (es decir, la conciencia fonológica, 
el conocimiento alfabético, la fluidez, el vocabulario y la comprensión). En otros casos, 
estas baterías han sido ideadas como instrumentos para identificar a los niños en ries-
go de fracasar en los programas de instrucción formal de la lectura (para un análisis 
comparativo de algunas de las más significativas, ver Sellés y Martínez, 2008).
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A pesar de la relevancia práctica de contar con instrumentos que nos permitan iden-
tificar con cierta precisión niños y niñas en riesgo de fracaso en lectura antes de iniciar 
este proceso, con fines preventivos, la situación en nuestro país es bien diferente, con 
una escasa investigación reciente.
Entre esos escasos trabajos, el dirigido por J. E. Jiménez en colaboración con el 
Gobierno de Canarias se inscribe en un proceso de detección temprana de niñas y 
niños con dificultades específicas de lectura desde un modelo de respuesta al trata-
miento en el que en una primera fase se utiliza IDEL (Indicadores Dinámicos del Éxito 
en la Lectura), una adaptación de uno de los instrumentos norteamericanos a los que 
nos hemos referido, DIBELS - Dynamic Indicators of Basic Early Literacy Skills de la 
Universidad de Oregón.
Como indican Jiménez et al. (2011), IDEL constituye un conjunto de medidas fiables 
y válidas del progreso de los niños y niñas en las habilidades relacionadas con las Big 
Five Ideas, tomadas por sus educadores en tres momentos del curso de acuerdo con 
una guía de administración y un conjunto de estímulos estandarizados, ver figura 3. 
Cada prueba evalúa una destreza específica a lo largo de un minuto:
1. Fluidez en nombramiento de letras: se facilita al alumno una plantilla con 100 
letras, mezclando mayúsculas, minúsculas y distintos tipos de caligrafía, y 
se le pide leer el mayor número de letras posibles. La puntuación directa es 
el número de letras leídas correctamente. 
2. Fluidez de Segmentación de Fonemas: se presentan 24 palabras oralmente y el 
alumno debe identificar todos los sonidos de cada palabra de manera ordena-
da. Se contabilizan los sonidos correctos expresados por el niño (se tienen en 
cuenta las distintas unidades de segmentación lingüística: fonemas, lexemas, 
morfemas, sílabas, etc.). 
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3. Fluidez en Palabras sin Sentido: evalúa los conocimientos de las correspon-
dencias letra-sonido y la capacidad para combinar letras para formar pseu-
dopalabras mediante la lectura del mayor número de posible de ellas (hasta 
60) en un tiempo limitado. La prueba incluye monosílabos de estructura CV y 
bisílabas de estructura CVCV. La puntuación directa es el número de pseudo-
palabras leídas correctamente. 
4. Fluidez en la Lectura Oral: lectura de un texto de unas 200 palabras de uso fre-
cuente en base a su edad. Los textos están controlados en cuanto a longitud de 
las oraciones, número de palabras frecuentes y número de letras y sílabas en 
palabras. Se contabilizan el número de palabras correctas e incorrectas leídas 
por el alumno.
5. Fluidez en el Uso de la Palabra: capacidad para utilizar con precisión una pala-
bra en el contexto de una frase, evaluada mediante una tarea en que se pide al 
niño que haga una frase con cada palabra que le digamos (18 ítems). Se conta-
biliza el número total de palabras que utiliza en las frases de manera correcta. 
Figura 3. Indicadores del sistema IDEL para cada uno de los tres momentos de medida en cada nivel 
escolar (Jiménez et al., 2011: 62)
Con base en estas medidas, IDEL proporciona objetivos de referencia en cada ha-
bilidad que “representan los niveles mínimos de rendimiento que todos los estudiantes 
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deben poseer para considerar que se encuentran en camino de convertirse en buenos 
lectores” (pág. 60). 
Dichas referencias tienen una base empírica, ya que reflejan las puntuaciones lo-
gradas por diferentes porcentajes de la muestra de tipificación, e implican unos pun-
tos de corte predictivos de acuerdo los siguientes valores (pág. 62): “Se establece que 
aquellos alumnos cuya puntuación coincida o se sitúe por debajo del Pc20 deberían ser con-
siderados en situación de ‘riesgo’ en relación al nivel de desarrollo que están mostrando en la 
habilidad medida. Si la puntuación se sitúa entre los Pc20 y Pc40, debería ser considerado en 
situación de ‘riesgo medio’ en la habilidad medida y, finalmente, si la puntuación se ubica entre 
los Pc40 y Pc60, debería ser considerado en situación de ‘bajo riesgo’ en la habilidad medida”.
Sin duda, se trata de una aportación interesante, pero con un par de limitaciones 
que es necesario destacar cuando tratamos de predecir tempranamente el éxito o fra-
caso lector. La primera, que se trata de un sistema de indicadores basado casi exclu-
sivamente en medidas de conocimiento alfabético, dejando fuera otros aspectos rele-
vantes desde la perspectiva multifactorial que venimos comentando. La segunda que, 
como se desprende de la última cita, los puntos de corte de IDEL en cada momento 
de medida implican que prácticamente la mitad del alumnado debe ser considerado 
en situación de indeterminación predictiva, pues… ¿cómo interpretar de otro modo las 
clasificaciones de “riesgo medio” y “riesgo bajo”?
Sellés (2008) adopta una perspectiva diferente, más cercana a nuestro propio en-
foque, abordando la elaboración de BIL 3-6, Batería de Inicio a la Lectura, una batería 
de pruebas para predecir si un alumno podrá afrontar con más o menos posibilidades 
de éxito la enseñanza formal de la lectura, analizando su nivel de desarrollo en cono-
cimiento fonológico, conocimiento alfabético, conocimiento metalingüístico, habilida-
des lingüísticas y ciertos procesos cognitivos. La velocidad de denominación queda 




Partiendo de estas consideraciones, se configura una primera versión con las 
pruebas que podemos ver en la tabla 20. 
Tabla 20






– Aislar sílabas (comienzo-final).
– Omisión sílabas (comienzo-
final).
– Aislar primer fonema.
2. Conocimiento Alfabético
3. Conocimiento Metalingüístico de la Lectura
– Conocimiento sobre los componentes de lo escrito.




– Comprensión de Conceptos Básicos.
– Sintaxis (estructuras gramaticales).
5. Procesos Cognitivos Básicos
– Memoria Inmediata Visual.
– Memoria Secuencial Auditiva.
– Percepción Visual.
Tras un primer estudio piloto, sin embargo, teniendo en cuenta los resultados empíri-
cos obtenidos, la autora decidió eliminar la prueba de Memoria Visual y unir en un solo 
subtest de Conocimiento Fonológico las pruebas de Aislar sílabas y Aislar fonemas, que-
dando la versión definitiva de BIL como podemos ver en la figura 4 (Sellés, 2008: 218): 
Figura 4. Resumen de BIL con índices estadísticos (Sellés, 2008)
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De acuerdo con los datos psicométricos proporcionados en el informe de investiga-
ción, la batería muestra una moderada coherencia interna, con correlaciones mode-
radas pero significativas que oscilan entre 0.29 (Contar Sílabas y Estructuras grama-
ticales) y 0.71 (Conocimiento alfabético y Percepción Visual) y sus resultados indican 
una progresión gradual consistente entre los tres y los seis años de las habilidades 
examinadas. En palabras de Sellés, Martínez y Vidal-Abarca (2010: 145), “la prueba 
BIL 3-6 es realmente una escala evolutiva, sensible a las diferencias de edad que se 
dan durante el desarrollo del niño”.
Pese a todo, presenta una grave limitación en cuanto al objetivo de nuestro trabajo: 
a día de hoy, no cuenta con estudio predictivo alguno que informe sobre su valor con 
este fin, pese a que Sellés et al. (2010: 146) expresen, con no poco optimismo, que 
“(su carácter evolutivo) junto a la validez de los constructos utilizados durante su cons-
trucción nos permite aventurar que se trata de una prueba apta para evaluar el grado 
en que el niño está preparado para iniciarse en la lectura” (la negrita es nuestra).
4. Predicción del aprendizaje de la lectura con el EvALÚA-0
En este contexto, nosotros mismos emprendimos un estudio sobre el valor pre-
dictivo de las habilidades que venimos considerando, y algunas más, tal y como son 
examinadas en la Batería de Evaluación Psicopedagógica EVALÚA-0 (García Vidal y 
González Manjón, 1999), que constituyó la fase previa al diseño y desarrollo del pro-
yecto de investigación que aquí se presenta (García Ortiz, 2011).
4.1. variables predictoras
Puesto que, a menudo, dada la interacción entre las características del alumno y los 
contextos social y escolar, la predicción del aprendizaje lector basada en las primeras 
se ve comprometida, nos propusimos llevar a cabo un estudio en donde el efecto del 
contexto se neutralizase al máximo posible, para lo que elegimos una muestra com-
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puesta por alumnado del mismo nivel, escolarizado en un único centro escolar (N=285) 
de titularidad privada y de extracción sociocultural medio-alta y alta exclusivamente.
En cuanto a la medida de las variables predictoras, EVALÚA-0 incluye los siguien-
tes subtest organizados en :
1) Para la evaluación de capacidades generales. Respecto a las capacidades ge-
nerales consideradas importantes para el desarrollo lector posterior, incluye:
a) Razonamiento. Con tres pruebas:
a.1) Prueba de Clasificación. Para valorar la capacidad o habilidad para clasificar 
los elementos que forman parte de un conjunto teniendo en cuenta uno o 
más atributos de un conjunto. La prueba de clasificaciones que proponemos 
posee en total 24 ítems, repartidos en dos tareas: una primera, consistente 
en tachar el elemento «figurativo» que no pertenece a la misma categoría 
que los demás, de un grupo de elementos; y la segunda, que consiste en 
«señalar» un determinado elemento de un conjunto de formas geométricas.
a.2)  Prueba de Seriación. Para evaluar la capacidad/habilidad para ordenar 
jerárquicamente los elementos que pertenecen a una secuencia dada, te-
niendo en cuenta uno o más criterios. La prueba que proponen, posee en 
total 55 ítems y consiste en indicar el orden en diferentes series, teniendo 
en cuenta criterios diferentes y que están estructurados en tres tareas 
diferentes, utilizándose el primero de cada una ellas, como ejemplo.
a.3) Prueba de Organización Perceptiva. Para medir la capacidad/habilidad 
para captar y reproducir estructuras perceptivas complejas mediante el 
análisis y síntesis de las características de figuras más o menos com-
plejas (puzzles). La prueba propuesta consiste en la completación de 4 
puzzles de dificultad progresiva.
b) Lenguaje oral. Para la valoración del lenguaje oral entendido como capacidad 
general, conteniendo los siguientes subtests:
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b.1) Prueba de Discriminación Auditiva. Para valorar la capacidad relaciona-
da con la habilidad que permite a los sujetos diferenciar adecuadamente 
los sonidos que conforman la lengua hablada. La prueba se compone de 
24 ítems, compuesto cada uno de ellos de dos palabras fonéticamente 
similares, con la estructura de la tarea propuesta por Wepman en su 
prueba de discriminación fonemática.
b.2) Prueba de Articulación. Para evaluar la habilidad que permite a los sujetos 
la expresión oral de las diferentes conjugaciones de sonidos de que se 
compone la lengua oral. La prueba consiste en la articulación de 48 pa-
labras, seleccionadas por su estructura, que el alumno debe articular de 
manera espontánea al ver las figuras que los representan, en el caso de 
que no sea capaz de articularlos correctamente se le solicitará que lo haga.
b.3) Prueba de Lenguaje Repetido. Para apreciar el grado de desarrollo adqui-
rido por los alumnos y alumnas en la habilidad para reproducir de manera 
adecuada palabras de carácter polisílabo. La prueba que se propone de 
lenguaje repetido posee en total 12 ítems, consistente en la repetición de 
palabras de cierta complejidad articulatoria, mediante lenguaje repetido.
b.4.) Prueba de Memoria verbal. Para evaluar la capacidad, de carácter ge-
neral, que permite a los sujetos el recuerdo, o evocación de palabras e 
ideas previamente oídas. La prueba consiste en dictarle al niño un pe-
queño cuento, que el alumno debe evocar con posterioridad al aplicador.
2) Para la evaluación de las Capacidades específicas. Elaboramos las siguientes 
pruebas o subtest referidos a las capacidades específicas:
a) Prueba de Grafomotricidad. Para valorar el grado de desarrollo en las destrezas 
motrices que permiten a los sujetos la realización de los movimientos necesarios 
para la expresión del lenguaje escrito. La prueba que proponemos de grafomo-
tricidad posee en total 6 ítems, estructurados en una tarea de trazado de líneas 
cada vez más complejas: cuatro líneas rectas y cuatro curvas o quebradas.
117
Capítulo	3	•	Perspectivas	actuales	en	la	lectura	inicial
b) Prueba de Copia de Dibujos. Para apreciar la habilidad que permite a los sujetos 
reproducir modelos gráficos de relativa complejidad. La prueba que proponemos 
de copia de dibujos posee en total 25 ítems, estructurados en una tarea de co-
piar dibujos sencillos en una matriz de puntos que aparecen en ambos dibujos.
c) Prueba de Figura Compleja. Para evaluar la capacidad de reproducir figuras 
de cierta complejidad en la estructura. La prueba que proponemos de copia 
de una figura compleja posee en total 49 ítems, con una estructura similar a al 
Test de André Rey.
d) Prueba de Conocimiento de Letras y Números. Para valorar la habilidad que 
permite a los sujetos la identificación de las vocales y de los dígitos. La prueba 
está compuesta por un total de 22 ítems de reconocimiento de vocales y núme-
ros en un conjunto de números o letras en los que los mismos se encuentran.
e) Prueba de Conocimiento Léxico. Con esta prueba pretendemos valorar la am-
plitud, organización y rapidez léxica de los alumnos. La prueba consiste en la 
resolución de actividades, de comprensión y expresión verbal, que tienen que 
ver con el vocabulario, la rapidez de acceso al léxico, categorizaciones verba-
les, etc. hasta un total de nueve tareas diferentes.
f) Conocimiento fonológico. Con este subtest pretendemos apreciar el desarro-
llo de las habilidades que permiten segmentar de manera adecuada el lengua-
je oral. La prueba que proponemos en el examen fonológico posee en total 
35 ítems, estructurados en tres tareas diferentes: segmentación de frases en 
palabras, identificación de sílabas e identificación de fonemas.
Comprobada la adecuación psicométrica de los instrumentos de medida, teniendo 
en cuenta el hecho reiteradamente señalado de que la predicción del rendimiento 
en lectura responde más a combinaciones de variables que a variables individuales, 
procedimos a realizar un análisis factorial mediante el procedimiento de componentes 
principales con rotación varimax, mediante el que identificamos un conjunto de cuatro 
factores principales que explican, en conjunto, un 57.71% de la varianza.
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Esta estructura factorial fue también muy similar a la obtenida en el estudio original 
de validación de la batería, ya que García Vidal y González Manjón (2000) identifican 
3 factores principales que justificarían una varianza del 48,129 %, aunque sus datos 
muestran también un cuatro factor menor que, de tenerse en cuenta, aumenta el total 
de varianza explicada hasta el 55,302%. 
Tabla 21











N Válidos 285 285 285 285 285
Perdidos 0 0 0 0 0
Media 108,4281 28,5246 69,1181 191,8085 13,52
Mediana 109,0000 28,8333 69,6667 192,3333 14,00
Moda 103,83a 29,00 70,00a 188,25a 12a
Desv. típ. 10,11728 5,14648 5,14751 14,68726 2,881
Varianza 102,359 26,486 26,497 215,715 8,300
Asimetría -,611 -,302 -,529 -,420 ,222
Error típ. de asimetría ,144 ,144 ,144 ,144 ,144
Curtosis ,631 ,095 ,403 ,303 ,115
Error típ. De curtosis ,288 ,288 ,288 ,288 ,288
Rango 58,33 26,50 28,17 83,75 15
Percentiles 1 76,9567 13,4767 53,7183 149,0117 7,00
5 89,9500 20,0500 59,8583 166,5417 9,00
10 95,0000 22,1667 62,8000 173,0333 10,00
20 100,8333 24,2000 64,8667 179,5167 11,00
25 103,0000 25,1667 66,1667 183,0833 12,00
30 103,8333 25,6667 67,0667 185,0500 12,00
40 107,0667 27,5667 68,1667 188,6167 13,00
50 109,0000 28,8333 69,6667 192,3333 14,00
60 111,6667 30,1000 70,6667 196,5000 14,00
70 114,3667 31,3333 72,3333 200,8333 15,00
75 115,8333 31,9167 72,8333 202,3333 15,00
80 116,8333 32,8000 73,6333 204,0833 16,00
90 120,8333 35,3333 75,0667 209,5833 17,00
95 123,1667 36,9500 76,5000 213,2167 18,70
99 129,4233 39,0467 79,7367 223,3183 21,14




En cuanto a la medida de las variables criterio, utilizamos los subtests de lectura de 
la Batería de Evaluación Psicopedagógica EVALÚA-1, de los mismos autores, a las 
que añadimos un Índice Global al que denominamos Nivel Lector: 
– Exactitud Lectora: puntuación obtenida en la prueba de Exactitud Lectora de la 
Batería de Evaluación Psicopedagógica EVALÚA-1.
– Comprensión Lectora: puntuación obtenida en la prueba de Comprensión Lec-
tora de la Batería de Evaluación Psicopedagógica EVALÚA-1. 
– Ortografía visual: puntuación obtenida en la Prueba de Ortografía Visual de la 
Batería EVALÚA-1.
– Ortografía fonética: puntuación obtenida en la Prueba de Ortografía Fonética de 
la Batería de Evaluación Psicopedagógica EVALÚA-1.
– Nivel lector: puntuación global obtenida en el conjunto de las anteriores pruebas 
de la Batería de Evaluación Psicopedagógica EVALÚA-1. 
Como en el caso de EVALÚA-0, llevamos a cabo un estudio psicométrico y un aná-
lisis factorial de EVALÚA-1 con nuestra muestra.
En el primero de estos análisis encontramos que, a diferencia de lo ocurrido en el 
estudio de validación original de la batería, en esta población (de nivel sociocultural 
medio-alto y alto, como dijimos) las desviaciones típicas fueron muy bajas en relación 














N Válidos 285 285 285 285 285
Perdidos 0 0 0 0 0
Media 97,5721 47,31 128,96 24,64 72,98
Mediana 99,3500 49,00 130,00 25,00 74,00
Moda 102,65 49 138a 27 76
Desv. típ. 8,07360 2,792 12,769 2,533 4,466
Varianza 65,183 7,797 163,051 6,414 19,947
Asimetría -,958 -2,779 -1,106 -1,196 -,945
Error típ. de asimetría ,144 ,144 ,144 ,144 ,144
Curtosis 1,430 10,052 1,978 2,942 2,201
Error típ. de curtosis ,288 ,288 ,288 ,288 ,288
Rango 50,30 18 81 17 32
Percentiles 1 74,3210 32,86 91,88 16,72 57,00
5 82,8150 42,00 104,90 20,00 65,00
10 86,8200 44,60 112,00 21,00 67,00
20 91,2000 46,00 120,00 23,00 69,00
25 92,4500 47,00 122,00 23,00 70,00
30 93,8300 47,00 124,00 24,00 71,00
40 96,7900 48,00 127,00 24,00 72,00
50 99,3500 49,00 130,00 25,00 74,00
60 101,2700 49,00 135,00 26,00 75,00
70 102,6500 49,00 138,00 26,00 76,00
75 103,5500 49,00 140,00 27,00 76,00
80 104,3100 49,00 141,00 27,00 77,00
90 106,7900 49,00 143,00 27,40 78,00
95 108,1900 49,00 144,00 28,00 79,00
99 111,2260 49,00 145,14 28,00 82,00
a. Existen varias modas. Se mostrará el menor de los valores.
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Los resultados obtenidos en la prueba de Comprensión Lectora, que se distribuyen 
entre la media y el PC 99 del baremos general pueden deberse a diversas razones, 
como haberse aplicado a comienzos de 2º de Primaria, cuando tipificación se hizo con 
datos obtenidos al finalizar el primer curso que también tiene el valor de la media, o a 
la propia extracción social y cultural del alumnado, que podría tener mayor peso sobre 
esta variable que sobre las restantes. En cualquier caso, se trata de una cuestión a 
investigar y dilucidar para mejorar el instrumento de medida, que en nuestro estudio 
se tradujo en un nulo valor de la misma para discriminar entre buenos y malos lectores 
al finalizar el primer año de enseñanza sistemática de la lectura en la escuela.
Por el contrario, el índice global de Nivel Lector sí ofrece una variabilidad que nos 
permitió diferenciar de forma adecuada a los buenos y malos lectores.
En cuanto al análisis factorial, realizado con el método de Componentes Principales, 
permitió detectar la existencia de un factor único que llega a explicar el 51.110% de la 
varianza y en el que saturan de forma importante y similar todas las pruebas, siendo 
la participación menor la de Comprensión Lectora. Este hallazgo no sólo expresa una 
alta coherencia interna de las pruebas utilizadas, sino que justifica plenamente la uti-
lización del índice global al que hemos denominado Nivel Lector, sino que relativiza 
la importancia de las medidas de comprensión lectora en los lectores iniciales, en los 
que claramente resultan de mucha mayor importancia las habilidades relacionadas 
con los procesos de acceso al léxico. 
Tabla 23







Método de extracción: Análisis de componentes principales.
a. 1 componentes extraídos
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4.3. Resultados del estudio predictivo
Como suele ser habitual en este tipo de estudios, las medidas de las variables 
predictoras fueron tomadas antes de iniciar el proceso de enseñanza formal y siste-
mática de la lectura en la escuela; concretamente, en el tercer trimestre del último año 
de Educación Infantil. En cuanto a las variables criterio se examinaron tras finalizar el 
primer año de dichas enseñanzas; concretamente, en los inicios del primer trimestre 
el segundo año de Primaria, ya que justo tras finalizar primero en la tercera semana 
de junio no era posible. 
El análisis de las posibles relaciones entre unas y otras variables se llevó a cabo 
mediante un análisis de correlaciones bivariadas y un estudio de comparación de 
medias mediante la prueba T para muestras relacionadas, investigando en ambos 
casos las relaciones entre los subtest de EVALÚA-0 y EVALÚA-1 y entre las variables 
agrupadas que ya hemos comentado.
De este modo pudimos comprobar que, como suele encontrarse en este tipo de 
estudios, las variables individuales examinadas en EVALÚA-0 tienen un valor predic-
tivo muy variable y limitado: en general, las variables son más predictivas cuanto más 
generales son, de manera que la mejor predicción es la del Nivel Lector a partir del 
índice Global de EVALÚA-0, seguida de la predicción proporcionada por las puntua-
ciones de EVALÚA-0 agrupadas según criterios factoriales. Las variables predictoras 
individuales, pese a mostrar correlaciones significativas en la mayoría de los casos, 
tienen mucho menor valor predictivo.
Veamos estas relaciones con algo más de detalle, comenzando por el valor pre-
dictivo del índice Global de EVALÚA-0 y de las puntuaciones Cognitiva, Lingüística, 

















Correlación de Pearson ,384** ,213** ,211** ,355** ,349**
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 285 285 285 285 285
Cognitivo Correlación de Pearson ,377** ,237** ,201** ,351** ,330**
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,001 ,000 ,000
N 285 285 285 285 285
Grafo-espacial Correlación de Pearson ,264** ,130* ,161** ,164** ,270**
Sig. (bilateral) ,000 ,028 ,006 ,005 ,000
N 285 285 285 285 285
Lingüístico Correlación de Pearson ,223** ,076 ,125* ,242** ,211**
Sig. (bilateral) ,000 ,204 ,034 ,000 ,000
N 285 285 285 285 285
Psicoafectivo Correlación de Pearson -,378** -,089 -,340** -,249** -,350**
Sig. (bilateral) ,000 ,136 ,000 ,000 ,000
N 285 285 285 285 285
**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
*. La correlación es significante al nivel 0,05 (bilateral).
Comenzando por el índice Global, es importante destacar que mantiene correlacio-
nes significativas al 0.01 (bilateral) con todas las variables criterio, que se confirman 
con la comparación de medias para un nivel de confianza del 99%. Como puede 
verse en la tabla anterior, su valor predictivo se relaciona tanto como el Nivel Lector 
global alcanzado al finalizar primero como con cada una de las habilidades examina-
da, especialmente Ortografía visual (en donde se pone en juego el léxico visual de 
que dispone el lector) y Ortografía fonética, en donde el alumno debe poner en juego 
procesos de análisis fonémico y de conversión fonema-grafema utilizando las reglas 
alfabéticas del idioma).
En cuanto al valor predictivo de las puntuaciones agrupadas basadas en el aná-
lisis factorial de la batería, resulta destacable algún dato esperable en función de la 
revisión teórica efectuada, como la pobre relación del factor grafoespacial con las 
124
Elaboración	de	un	instrumento	de	evaluación	de	la	Competencia	Lectora	al	finalizar	la	Educación	Infantil
distintas habilidades examinadas, pero también otros más inesperados, como el ma-
yor valor predictivo del índice cognitivo sobre el lingüístico o el valor predictivo de las 
variables psicoafectivas (las correlaciones son negativas porque este índice expresa 
dificultades en este ámbito, de modo que la correlación se establece entre aprendizaje 
lector y ausencia de dichas dificultades).
Por lo que se refiere al valor predictivo de las pruebas individuales o subtest, como 
decíamos, aunque todas ellas ofrecen valores significativos en el análisis correlacio-
nal y en la comparación de medias, lo cierto es la significación no supera valores del 
91%. Dicho de otro modo, cada uno de estos test de forma aislada resulta escasa-
mente predictivo del futuro nivel de lectura de los niños y niñas un año más tarde, tras 
enfrentarse a las enseñanzas formales del primer curso de Primaria.
Obtuvimos, en cualquier caso, diferencias entre cada una de estas variables y las 
establecidas como criterio, siendo el mejor comportamiento observado el de los sub-
tests Palabras y frases, Recepción y articulación y Habilidades fonológicas, mientras 
que los de tipo visomotor, Memoria y atención y Letras y Números resultaron escasa-
mente predictivos.
5. Algunas conclusiones
El trabajo final de los estudios de doctorado sobre la capacidad predictora de la Ba-
tería Psicopedagógica Evalúa-0, sus pruebas y sub-pruebas sobre el nivel lector y sus 
componentes (las procedentes de las pruebas de lectura del Evalúa-1) constituyó el 
punto y seguido para el trabajo doctoral que ahora presentamos y que tiene dos apo-
yaturas fundamentales: de un lado, las conclusiones de nuestro estudio predictivo; y 
de otro, el análisis de las investigaciones recientes en el campo de la predicción de la 
lectura inicial al finalizar la Educación Infantil. 
Las conclusiones más importantes del mencionado trabajo predictivo en relación 
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con nuestra tesis doctoral fueron las siguientes (Gª Ortiz, 2011): 
1ª. La primera conclusión nos indica con claridad que el nivel predictivo de las 
pruebas empleadas está en función directa de su grado de generalidad. De 
esta manera, tiene mayor carácter predictivo los resultados de la Batería en su 
conjunto que las pruebas que la componen, y estas mejor que las sub-pruebas 
que las forman. Ocurriendo igual con las variables criterio, es decir se predice 
mejor el Nivel Lector que sus componentes. Comprobándose que tanto a nivel 
correlacional como a nivel de comparación de medias aparece unos índices 
que indicaban una buena relaciones predictivas de la Batería Evalúa-0 con la 
lectura inicial. Ésto nos sirvió para confirmar la Hipótesis Alternativa H1-1 y re-
chazaría la Hipótesis Nula H0-1.
2ª. La segunda conclusión importante para nuestra tesis de investigación es la 
referida al nivel predictivo de las Sub-pruebas de la Prueba Lingüística que es, 
por este orden, el siguiente: 
a) La Sub-prueba Palabras y Frases, de fuerte contenido léxico, es la que mejo-
res relaciones predictivas presenta.
b) Le sigue en importancia predictiva la Sub-prueba Recepción y Articulación.
c) En tercer lugar, aparece la Sub-prueba de Habilidades Fonológicas.
d) Y finalmente existen dos sub-pruebas que no tienen valor predictivo según 
nuestros datos: la Sub-prueba de Memoria y Atención y la de Letras y Números. 
 Esta última conclusión resulta de una importancia básica, ya que nos está indi-
cando la necesidad de que nuestro trabajo de investigación tuviera como uno de 
sus contenidos nucleares: el lenguaje oral, y más concretamente la Comprensión 
Oral y las Habilidades Fonológicas. Y ello porque hemos constatado que las prue-
bas saturadas de tareas que implican directamente al léxico alcanzan los valores 
predictivos más elevados. Igualmente, las tareas de carácter fonológico, que aún 
siendo menor a lo esperado por mí, sigue teniendo un nivel predictivo alto. 
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 Y de otro lado, del análisis realizado de la investigación sobre la predicción de 
la lectura inicial (expuesto en los dos primeros capítulos de la tesis doctoral), 
hemos obtenido unas conclusiones complementarias con las de nuestro trabajo 
predictivo, y son: 
3ª. La tercera conclusión, y primera derivada del análisis de la investigación actual, 
es la necesidad de predecir la lectura apoyándonos en los propios procesos 
lecto-escritores que los niños y niñas realizan durante la educación preescolar 
y que tiene en la lectura de palabras familiares (lectura visual) y el acercamiento 
a la estructura del lenguaje escrito (reconocimiento fonémico y grafémico) sus 
habilidades más concretas. 
4ª. Y la cuarta, y última conclusión, derivada de la investigación actual está rela-
cionada con la importancia del Lenguaje Oral, en la que además de la Com-
prensión Oral y las Habilidades Fonológicas, es necesario tener presente una 
variable nueva y significativa: la rapidez de acceso al léxico juega un papel 
importante, es decir lo que se denomina como Velocidad de Nombrado, en las 








Para finalizar una tesis doctoral hay que afirmar/negar las hipótesis de partida, 
resumir los resultados, relacionar estos resultados y el marco teórico, proyectar los 
datos hacia el futuro y concluir las ideas fundamentales que puedan extraerse del 
trabajo realizado en su conjunto y de cada una de sus partes.
A lo largo de este capítulo, vamos a realizar un planteamiento de las conclusiones 
que combine la exposición esquemática de los resultados, relacionándolo, a veces, 
con parte de lo expuesto en nuestro marco teórico.
Para el desarrollo de las conclusiones que pueden extraerse del trabajo que hemos 
realizado, vamos a seguir el siguiente recorrido:
a) En un primer momento expondremos las características generales de la Bate-
ría que hemos construido, para que sirva de marco introductorio a los resulta-
dos de las dos fases de la investigación.
b) A continuación, expondremos las conclusiones más importantes del Estudio 
Inicial realizado para construir la Batería Experimental, que nos sirvió para es-
tablecer el punto de arranque de la experimentación de la misma.
c) En tercer lugar, expondremos las conclusiones más destacadas del estudio ex-
perimental que nos ha servido para establecer la citada Batería, especialmente 
las referidas a: fiabilidad, validez y dimensionalidad. 
d) Y por último, a modo de resumen, realizaremos una reflexión general sobre 
nuestro trabajo y su continuación en el futuro. 
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1. La Batería de Evaluación de la Competencia Lectora al finalizar 
la Educación Infantil (EvALEC-0)
Para la realización de nuestra tesis doctoral podríamos haber optado por continuar el 
estudio que comenzamos con nuestro trabajo de tesina, en el que abordamos un estu-
dio predictivo sobre un instrumento ya existente: la Batería Psicopedagógica Evalúa-0, 
aumentando la muestra y completando el estudio iniciado para un solo centro educativo.
1.1. Características
Sin embargo, los consejos de uno de los codirectores de esta tesis, el Dr. Jesús 
García Vidal, me guiaron a centrar mi estudio de tesis en la construcción de una nueva 
prueba, de evaluación de la lectura en edades tempranas, que intentará dar un salto 
cualitativo en tres direcciones: 
1ª. Que dejara de lado de manera absoluta el carácter predictivo que muchos de 
estos instrumentos poseen, entre ellos el citado, para centrarlo en la evaluación 
de los procesos lectores que se dan al finalizar la etapa educativa de la Educa-
ción Infantil.
2ª. Que integrará en una sola batería tanto los procesos lectores que se dan en 
esta edad, como los precursores y facilitadores de la lectura que aparecen en 
la investigación reciente, que en algunos casos aparecen como pruebas aíla-
das como ocurre con las pruebas de conciencia fonologica, de reconocimiento 
grafémico, etc.
3ª. Y que la evaluación proporcionada por dicho instrumento posibilitara de forma 
operativa la (re)orientación de los procesos de aprendizajes lectores de los gru-
pos y/0 alumnos que presenten cualquier tipo dificultad, en línea con los posi-
cionamientos de la corriente Evaluar para Aprender (EpA).
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Las razones aducidas por dicho codirector de tesis, unida a mi necesidad como orien-
tadora de poseer un instrumento que me permitiera evaluar los procesos lectores en es-
tas edades para orientar a los equipos de profesoras de Educación Infantil que asesoro, 
me llevaron a aceptar el reto. El tiempo nos dirá si hicimos bien, o mal, aceptándolo.
Los esfuerzos realizados para construir la citada Batería han sido para mi algo ex-
tenuantes, ya que los he debido combinar con múltiples responsabilidades profesio-
nales y personales y eso ha hecho que la presentación de esta tesis se haya alargado 
en el tiempo 2 años más de lo previsto. 
Podemos resumir las características de la Batería de Evaluación de la Competen-
cia Lectora al finalizar la Educación Infantil en las siguientes: 
1) En primer lugar, resulta un  instrumento netamente curriculares, ya que sus 
contenidos se circunscriben a la Competencia Lectora Inicial. 
2) En segundo, es una batería claramente escolar; en el sentido de que las tareas 
de evaluación que se proponen en sus pruebas son iguales o similares a las 
que los profesores pueden, o deben, emplear para el desarrollo de los aprendi-
zajes lectores. 
3) Están compuestas por pruebas de ejecución o rendimiento actual, es decir, que 
aplicada convencionalmente, sus datos nos ilustran específica-mente sobre el 
nivel ya alcanzado por el sujeto en las variables examinadas, pero no informan 
acerca de su potencial de aprendizaje.
4) Y finalmente, la experimentación llevada a cabo para su construcción nos ha 
permitido comprobar que resultan atractivas para los alumnos/as, facilitando de 
esta manera la medición de su nivel real de ejecución. 
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1.2. Estructura de la batería
Aunque una batería de pruebas puede adoptar múltiples estructuras, realmente la es-
tructura de la que hemos construido viene determinada en gran parte por el dominio edu-
cativo al que se refiere, que nos es otro que la lectura inicial, y en relación con ese dominio 
resulta obvio que dos son los ejes básicos: el lenguaje escrito y el lenguaje oral. Es por 
ello que la estructura resultante de la Batería de Evaluación de la Competencia Lectora al 
finalizar la Educación Infantil (EVALEC-0), que hemos con esta tesis es la siguiente: 
1) Prueba Eficacia Lectora: en esta prueba se agrupan todas las tareas que 
tienen relación con el lenguaje escrito de la Batería, tratándose sobre todo de 
tareas de dos tipos de procesos: lectura visual de palabras (que implican acce-
so directo al léxico) y de tareas reconocimiento de elementos sub-léxicos (pro-
cesos imprescindibles para el acceso fonológico al léxico). Por esta razón, esta 
prueba se sub-divide en dos partes: 
a. La Sub-prueba de Acceso Visual, que nos va a permitir valorar el nivel de 
lectura visual de palabras alcanzado por los alumnos  a través de dos tareas: 
– Asociación de palabras y dibujos.
– Identificación de palabras iguales.
b. La Sub-prueba de Acceso Fonológico, que nos va a permitir apreciar los 
procesos sub-léxicos que poseen los alumnos, a partir de tres  tareas:
– Reconocimiento de fonemas.
– Reconocimiento de grafemas.
– Reconocimiento de sílabas.
2) Prueba de Eficiencia Lingüística: en esta prueba se agrupan todas las tareas 
que tienen relación con el lenguaje oral de la Batería, abarcando desde proce-
sos comprensivos hasta procesos de velocidad léxica, pasando por las habili-
dades fonológicas. Por ello, hemos dividido esta prueba en tres partes:  
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a. La Sub-prueba de Comprensión Oral, nos va a permitir valorar los procesos 
de asignación de significado (procesos comprensivos) a través de tres tareas: 
– Asociación de palabras y dibujos.
– Identificación de oraciones.
– Reconocimiento de información de un texto oído.
b. La Sub-prueba de Habilidades Fonológicas, nos va a posibilitar apreciar 
el nivel de conciencia fonológica alcanzado por los alumnos, a partir de dos 
tipos de  tareas:
– Reconocimiento, conteo, omisión y adición de sílabas.
– Reconocimiento, conteo, omisión y adición de fonemas.
c) La Sub-prueba de Velocidad de Nombrado: nos va a prmitir evaluar la ve-
locidad  de acceso al léxico intenrno de los alumnos, a partir de una tarea de 
“lectura” de imágenes y dibujos abstractos.
1.3. usos y utilidades de la batería
El trabajo de investigación que ha dado lugar a Batería expuesta unas líneas más 
arriba se ha desarrollado en dos grandes etapas temporales, tal y como mencionamos 
en la metodología, la primera de ellas ha estado centrada en diseño, estudio inicial y 
diseño de la batería experimental, y cuyos resultados hemos analizado en el Capítulo 
5 de esta tesis. Mientras que la segunda etapa de esta investigación se ha centrado 
en el estudio de la batería experimental y desarrollo de la batería definitiva, para una 
mejora de la misma y cuyos resultados se han expuesto en el Capítulo 6 de la misma.
1.4. usos y aplicaciones de la batería
La Batería construida tiene como finalidad básica la valoración del nivel de Com-
petencia Lectora y de los procesos lectores que la componen al finalizar la Educación 
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Infantil, no contando entre sus objetivos el ser un instrumento predictivo. En este sentido 
debería considerarse como un instrumento adecuado para la detección de necesidades 
educativas referidas a los procesos lectores propios de la Educación Infantil. Teniendo 
en cuenta lo dicho, entendemos que la Batería puede tener las siguientes aplicaciones: 
– Evaluación curricular (de carácter sumativo) de la lectura inicial en la Educación 
Infantil. 
– Evaluación curricular (carácter diagnóstico) en la Educación Prímaria. 
– Complemento en evaluaciones psicopedagógicas individuales o grupales al fi-
nalizar la Educación Infantil y/o en los comienzos de la Educación Primaria. 
Para finalizar este apartado nos gustaría resaltar la importancia que tiene el que, 
además de las obvias limitaciones de todo instrumento de medida (especialmente 
en edades muy tempranas como es nuestro caso), la utilización de nuestra Batería 
se realice siempre siempre en confluencia con otros instrumentos de evaluación que 
sirvan de complemento y contraste, especialmente cuando se trate de evaluaciones 
psicopedagógicas individuales. 
2. Conclusiones de la construcción de las pruebas iniciales
En la construcción de las pruebas iniciales, hemos obtenidos unos resultados que 
pueden resumirse de la manera siguiente: 
2.1. El dominio educativo de la Competencia Lectora Inicial
La definición del dominio educativo la llevamos a cabo a partir de una propuesta de 
la autora de este trabajo que fue sometida a un análisis de expertos. 
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En un primer momento, la autora propuso las dimensiones y ejes de la Tabla de 
especificaciones que resulto gráficamente así: 
Lengua Oral Lengua Escrita
Comprensión
Fonología
Reconocimiento de Símbolos y Signos
Fluidez-Rapidez
En cada intersección de la dimensiones con los ejes la autora propuso una enume-
ración de tareas, cuyo detalle puede observarse en el Capítulo 5.
Esa propuesta de la autora fue sometida a un juicio de expertos, en el que resulta-
ron como tareas elegidas las que puede observarse en el Capítulo 5 y que podemos 
resumir de la siguiente manera: 
1) En la prueba de Lenguaje Oral, resultaron tareas que obtenían en dicho juicio la 
más elevada calificación por los jueces las siguientes:  
1. Comprensión:
1.1. Relacionar dibujo y palabra.
1.2. Construir una frase a partir de una palabra.
1.3. Responder a preguntas sobre un texto oído.
1.4. Identificar el dibujo que representa una frase.
2. Fonología: 
2.1. Descomponer, componer, identificar, contar, omitir y añadir sílabas.
2.2. ídem respecto a los fonemas.
3. Reconocimiento de símbolos y signos:
3.1. Diferencia y reconoce fonemas.




4.1. Enumera con velocidad los elementos de una categoría.
4.2. Enumera con velocidad los objetos que aparecen en una lámina.
 Como puede verse, las tareas que forman parte de la prueba de Eficiencia Lin-
güística de la Batería coinciden, esencialmente, con el dictamen realizado por 
los jueces, respecto a los contenidos del lenguaje oral. 
2) Del mismo modo, puede observarse algo idéntico, en la prueba que hemos 
denominado Eficacia Lectora, que coincide con el epígrafe de Lenguaje Escrito 
que aparece en la Tabla de Especificaciones, y cuyas tareas mejor calificadas 
por los jueces, fueron: 
1. Comprensión: 
1.1. Asociar dibujos y palabras.
1.2. Leer palabras familiares.
1.3. Leer frases sencillas.
2. Fonología:
2.1. Cuenta las sílabas/letras de una palabra.
2.2. Descompone una palabra en sílabas.
2.3. Une sílabas y letras para formar palabras.
3. Reconocimiento de símbolos y signos:
3.1. Identifica el grafema que corresponde a un sonido.
3.2. Reconoce alógrafos diferentes.
4. Fluidez y rapidez:
4.1. Asocia rápidamente palabras iguales con alógrafos diferentes.
4.2. Relaciones palabras/sílabas que poseen letras iguales.
4.3. Busca con rapidez palabras/sílabas iguales en una frase o texto.
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Por tanto, con alguna excepción, como es la tarea de asociar palabras iguales con 
alógrafos diferentes, la Prueba de Eficacia Lectora responde, en esencia, a los crite-
rios que resultaron seleccionados por los jueces. 
Esta estructura inicial de la batería ha mantenido en sus tres versiones las mismas 
pruebas, apostando por la existencia de un único factor globalizado que las incluye a 
todos, tal y como se ha visto en el análisis factorial realizado en el capítulo 6, la Com-
petencia Lectora.
2.2. El análisis de ítems de las pruebas iniciales
El análisis de los ítems llevado a cabo con las pruebas iniciales nos permitieron 
establecer la estructura de ítems de las diferentes pruebas y sub-pruebas a partir de 
un número muy superior como puede verse en la tabla siguiente: 
Tabla 102








ACCESO VISUAL 50 6 44
ACCESO FONOLóGICO 56 16 40




COMPRESIóN ORAL 21 5 16
HABILIDADES FONOLóGICAS 36 8 28
TOTAL LENGUAJE ORAL 57 13 44
TOTAL LENGUAJE ORAL 160 35 128
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Como puede observarse, de los 160 ítems considerados en las pruebas iniciales 
fueron seleccionados, 128 tras el análisis de los mismos en la tres variables básicas 
de un ítem (Dificultad, Discriminación y Varianza), teniéndose en cuenta de una ma-
nera especial en este caso la discriminación, ya que se eliminaron todos los ítems que 
tuvieron una menor de 0.30.  Así quedaron configuradas las pruebas experimentales 
cuyo estudio es objeto del siguiente apartado.
Con la configuración de las pruebas experimentales, dábamos por válida la primera 
hipótesis de trabajo: es posible identificar los procesos lectores y lingüísticos 
que nos permiten valorar el grado de desarrollo de la Competencia Lectora al 
finalizar la Educación Infantil. 
3. Conclusiones de la fase de estandarización
El proceso de estandarización de la Batería y de sus prueba pudimos llevarlo a 
cabo después de comprobar que los datos de la muestra recogida se ajustaban al 
modelo, con las siguientes características:
– Estableciendo un nivel de significación del 95 %, contrastados con una prueba 
T de Student.
– Comprobando que existe ajuste al modelo de curva normal, tanto a nivel visual, 
con los gráficos QQ, como estadísticamente con la prueba de Kolmogorov-
Smirnov.
– Y la independencia de las puntuaciones obtenidas contrastadas con la prueba 
de rachas.
Una vez comprobado que la nuestra muestra permitía estudios paramétricos pro-
cedemos a realizar los análisis estadísticos que nos llevaran a la estandarización, 
llegando a las siguientes conclusiones:  
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3.1. En el comportamiento de los ítems
En el estudio experimental, el primer análisis que se realizó conseguimos seleccio-
nar aquellos ítems que estaban dentro de los límites que habíamos establecidos en la 
metodología basados en la dificultad de los mismos y en la discriminación que tenían, 
quedando las pruebas definitivas configuradas como se indica en el cuadro siguiente: 
Tabla 103








ACCESO VISUAL 44 20 24
ACCESO FONOLóGICO 40 23 17




COMPRESIóN ORAL 16 7 9
HABILIDADES FONOLóGICAS 28 1 27
TOTAL LENGUAJE ORAL 44 8 36
TOTAL COMPETENCIA LECTORA 128 51 77
Como puede deducirse del cuadro anterior, la mayoría aplastante de los ítems de 
nuestras pruebas superaron los criterios de calidad en relación con la dificultad, dis-
criminación y varianza, por lo que se confirmaba de nuevo la hipótesis alternativa 
señalada en el apartado anterior.
3.2. En la fiabilidad de las pruebas
La fiabilidad de las pruebas fue estimada utilizando dos procedimiento de cálculo 
del alfa de Cronbach, el que nos proporcionó Metrix y el proporcionado por el procedi-
miento Reliability del SPSS.  En el cuadro siguiente, pueden observarse las fiabilida-









LENGUAJE ESCRITO ACCESO VISUAL 0.970 0.970
ACCESO FONOLóGICO 0.877 0.861
 LENGUAJE ESCRITO 0.96 0.964
LENGUAJE ORAL COMPRESIóN ORAL 0.91 0.781
HABILIDADES FONOLóGICAS 0.903 0.89
PRUEBA DE LENGUAJE ORAL 0.91 0.916
GLOBAL DE LA BATERíA 0.962 0.962
En necesario señalar que los coeficientes de fiabilidad de las sub-pruebas, pruebas 
y de la batería  resultan muy elevados (la mayoría por encima de 0.9) llegándose inclu-
so a 0.970, considerándose aceptable una fiabilidad de 0.7.   Como puede observarse 
los índices de fiabilidad aumentan con el grado de generalidad de las pruebas, 
Con estos datos se comienza a contrastar la segunda de nuestras hipótesis, con-
firmándose una parte de la 2ª Hipótesis Trabajo, que dice: se puede evaluar la com-
petencia lectora al finalizar la Educación Infantil con unas pruebas que posean 
garantías suficientes (fiabilidad y validez).
3.3. En  la validez de las pruebas
Para que unas pruebas tengan garantía, la fiabilidad resaltada anteriormente no es 
suficiente, aunque si necesaria. Veamos  de forma resumida las conclusiones sobre 
la validez de nuestras pruebas, que como se analiza en el Capítulo 6, se centra en la 
validez de contenido y de constructo, una vez que consideramos poco útil la validez de 
criterio, sobre todo por la inexistencia de pruebas que midan lo mismo.
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Hemos demostrado que nuestras pruebas poseen validez de contenido, a través de 
la elaboración de la tabla de especificaciones y del juicio de expertos que se analiza 
en el Capítulo 5 y a través del análisis de los ítems que se realiza en el Capítulo 6. 
El principal dato de la validez de nuestras pruebas nos lo ha suministrado la validez 
de constructo, que como concepto unificador, integra la validez de contenido y de crite-
rio en un marco común, y para la que hemos aportado los siguientes datos relevantes: 
1º. Existe un elevado índice de homogeneidad de la Batería y sus pruebas y sub-
pruebas, existiendo grandes correlaciones entre ellas y siendo significativas al 0.01 
(bilateral), cuestión que puede verse de manera más detallada en el Capítulo 6.
2º. El Análisis Factorial Exploratorio de las diferentes sub-pruebas indican un ele-
vado índice de unidimensionalidad, lo que confirma el elevado nivel de correla-
ciones ya detectado, menos en la prueba de Habilidades Fonológicas y en la de 
Comprensión Oral porque en realidad se trata de pruebas que poseen tareas 
diferentes en su composición.
3º. El Análisis Factorial Exploratorio de las sub-pruebas nos proporciona una ele-
vada justificación e la varianza (55.961 %) para un solo factor, que nosotros 
sostenemos que es la Competencia Lectora. 
4º. El Análisis Factorial Exploratorio explica, matemáticamente, la estructura que 
hemos perseguido desde el principio de nuestra investigación y que hemos ex-
puesto con anterioridad: la Competencia Lectora en la Educación Infantil tiene 
dos componentes, que hemos denominado Eficacia lectora (que tiene dos com-
ponentes) y Eficiencia Lingüísticas (que tiene tres componentes).
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Gráfico 57. Gráfica de sedimentación de Catell de la Batería de Competencia Lectora
Los resultados logrados para contrastar la validez de nuestra Batería y sus pruebas 
confirman de forma contundente la 2ª Hipótesis de trabajo, que dice: se puede eva-
luar la competencia lectora al finalizar la Educación Infantil con unas pruebas 
que posean garantías suficientes (fiabilidad y validez).
3.4. En la interpretación de las puntuaciones
Una cuestión vital para nosotros es la necesidad de avanzar un paso más en la inter-
pretación de las puntuaciones de las pruebas estandarizadas haciendo posible y fácil 
una interpretación tanto normativa (o nomotética) como criterial, tan es así que nuestra 
3ª Hipótesis de trabajo decía: Es posible diseñar un instrumento de evaluación que posi-
bilite la valoración formativa de la Competencia Lectora al finalizar la Educación Infantil. 
Para conseguir falsar dicha hipótesis nula hemos llevado a cabo las siguientes acciones: 
a) Hemos elaborado unos baremos, tomando como punto de partida Puntuaciones 
Típicas Derivadas para evitar las consecuencias negativas de utilizar Percenti-
les como suele ser habitual en la mayor parte de las pruebas estandarizadas.
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b) Hemos calculado para la Batería, sus pruebas y sub-pruebas el Error Técnico de 
Medida, que va a posibilitar la interpretación por rangos de las puntuaciones. De 
esta manera la Puntuación Directa debe ser entendida como comprendida dentro 
de un rango que tiene como límite superior e inferior la suma de dicho ETM.
c) Y finalmente, hemos elaborado un procedimiento para llevar a cabo de forma 
gráfica el perfil de puntos fuertes y débiles de los alumnos en la Competencia 
Lectora Inicial, como puede verse en el cuadro siguiente.
Tabla 105
Ejemplo de análisis criterial extraído de la batería EVALEC-0 edición comercial
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Pensamos que los datos anteriores, que pueden verse de manera más extensa y 
analítica en el Capítulo 6, confirman la hipótesis de trabajo: es posible diseñar un 
instrumento de evaluación que posibilite la valoración formativa de la Compe-
tencia Lectora al finalizar la Educación Infantil.
4. Conclusiones generales: a modo de resumen
Para finalizar, queremos señalar las que consideramos nuestras conclusiones ge-
nerales, de todo el proceso de investigación llevado a cabo: 
1ª. En primer lugar, hemos de decir que somos conscientes de que el instrumento 
de evaluación desarrollado no tiene como características más importante la 
originalidad, ya que muchos de sus contenidos aparecen en otros instrumentos. 
Lo novedoso de nuestra Batería es que hemos integrado un conjunto amplio de 
procesos lectores y lingüísticos en un solo instrumento de evaluación.
2ª. En segundo, hemos de resaltar los magnificos resultados obtenidos tanto en la 
fiabilidad, como en la validez y en la dimensionalidad de nuestra Batería, lo que 
la hace ser un instrumento confiable y valido para evaluar la lectura al finalizar 
la Educación Infantil.
3ª. En tercero, es necesario reconocer las limitaciones de las que adolece nuestra 
investigación y estas pasan por las propias de la investigadora de la tesis de 
carácter personal y las temporales, que han marcado el paso desde la aplica-
ción de las pruebas iniciales al desarrollo por escrito del presente trabajo. Esta 
distancia entre la recogida de información de la fase inicial, experimental y el 
plasmar este trabajo por escrito ha hecho que se produzcan determinados pro-
blemas que podrían haberse solucionado de forma más sencilla si no hubiese 
transcurrido tanto tiempo.
4ª. En cuarto, es necesario reconocer que podemos, y debemos mejorar nuestro 
instrumento utilizando una muestra más representativa de la población a la que 
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va dirigida, aspecto que creemos que conseguiremos en los próximos años, ya 
que está comenzando a utilizarse como instrumento de evaluación en numero-
sos centros de España y en la República de Chile, país para el que existe una 
versión adaptada en el léxico utilizado. 
5ª. Y en quinto lugar, reconocidas las limitaciones tenemos que  expresar nuestra 
intención de mejorar el presente instrumento mediante elaboración de baterias 
de actividades de enseñanza-aprendizaje para cada uno de los aspectos eva-
luados por la Batería, de manera que los docentes tengan en sus manos un 
elemento que permita la fácil retroalimentación de los procesos de evaluación 
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